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Περίληψη 
 
Η ανάπτυξη της έννοιας του αριθμού είναι θεμελιώδους σημασίας προϋπόθεση για την 
ανάπτυξη των μαθηματικών γνώσεων και ικανοτήτων. Δεδομένου ότι αυτή η ανάπτυξη 
εξαρτάται σε σημαντικό βαθμό (α) από τις γνώσεις των εκπαιδευτικών πάνω στο θέμα και 
(β) από τις επιλογές τους κατά τη σχετική διδασκαλία, η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο τη 
διερεύνηση αυτών των ζητημάτων. Στην έρευνα συμμετείχαν 141 εκπαιδευτικοί (103 
εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και 38 εκπαιδευτικής ειδικής αγωγής), οι οποίοι κλήθηκαν 
να απαντήσουν σε ένα ερωτηματολόγιο για τις γνώσεις που συνιστούν την έννοια του 
αριθμού και για τη διδασκαλία της. Αναλύοντας τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, 
αναδείχτηκε μέσα από την έρευνα ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγή 
διαθέτουν παρόμοιες γνώσεις για την έννοια του αριθμού . Και στις δύο ομάδες 
εκπαιδευτικών το μεγαλύτερο ποσοστό συμμετεχόντων διέθετε επαρκείς γνώσεις (επιτυχία 
στο 50% - 75% των ερωτήσεων). Υπήρξαν όμως και αξιοσημείωτα ποσοστά 
εκπαιδευτικών με ανεπαρκείς γνώσεις, ως προς βασικά δομικά στοιχεια της έννοιας του 
αριθμού. Ως προς τις διδακτικές επιλογές διαπιστώθηκε ότι, γενικότερα, τα ποσοστά 
αξιοποίησης δραστηριοτήτων με στόχο την καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού στη 
διδασκαλία μαθητών με Ε.Μ.Δ ήταν πολύ χαμηλά, αν και υπήρχαν κάποιες κατηγορίες 
εκπαιδευτικών (όπως οι γενικοί παιδαγωγοί με καλές γνώσεις της έννοιας του αριθμού) 
που επέλεξαν τις προτεινόμενες δραστηριότητες σε υψηλό ποσοστό. 
 
Λέξεις – κλειδιά: έννοια του αριθμού, διδασκαλία, εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής 
αγωγής, Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
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Abstract 
 
It has been perceived by the scientific community that understanding mathematics and 
building mathematical knowledge is unachievable, without understanding the number 
sense. It is understandable that effective teaching of number sense depends on the 
educator’s role, who should have an appropriate knowledge of both the subject's content 
and the pedagogical content. For this reason, this study addresses these subjects. The 
research study involved 141 teachers (103 general education teachers and 38 special 
education teachers), who were asked to answer a questionnaire on the knowledge of 
number sense and its teaching. By analyzing the teachers’ answers, it has emerged through 
the research that general and special education teachers seem to have an approximate 
knowledge of number sense. In both groups of teachers the highest percentage of 
participants has appropriate knowledge of number sense (success in 50% - 75% of the 
questions). On the contrary, there are some teachers with insufficient knowledge of number 
sense. Relating to teaching of number sense it is pointed out that teachers tend to reject 
relevant activities in teaching students with SLD. However, there are some categories of 
teachers (such as general educators with good knowledge of of the number) who chose the 
proposed activities at a high rate. 
 
 
Key words: number sense, teaching, general and special education teachers, Special 
Learning Disability 
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Πρόλογος 
 
Η εκπόνηση της παρούσας διατριβής πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο του 
Μεταπτυχιακού Προγράμματος « Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση» του 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας και διερευνούσε τις «Γνώσεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών 
για την έννοια του αριθμού και τη διδασκαλία της σε μαθητές με Ε.Μ.Δ». 
Στη διάρκεια των μεταπτυχιακών μου σπουδών έγινε αντιληπτός ο καθοριστικός 
ρόλος που επιτελεί η έννοια του αριθμού στη μαθηματική εξέλιξη των παιδιών που 
παρουσιάζουν δυσκολίες μάθησης. Ειδικότερα, η διδασκαλία μαθητών με Ε.Μ.Δ μου 
έδωσε τη δυνατότητα να αντιληφθώ έμπρακτα τις δυσκολίες που προκύπτουν στην 
κατάκτηση των μαθηματικών γνώσεων και να προβληματιστώ σχετικά με τις 
προαπαιτούμενες γνώσεις για την πρόοδο των παιδιών. Αξιοσημείωτο είναι πως η 
διδασκαλία μαθητών με Ε.Μ.Δ συνήθως δίνει έμφαση στην αποστήθιση στοιχείων, χωρίς 
να καλλιεργεί το νόημα που εκφράζει κάθε αριθμός. Έτσι, μαθητές με Ε.Μ.Δ κοπιάζουν 
να ανακαλέσουν πληροφορίες που δεν έχουν καμία συνοχή και, τελικά, δεν μπορούν να 
αξιολογήσουν το αποτέλεσμα μίας ενέργειας τους, καθώς δεν έχουν αναπτύξει σε επαρκή 
βαθμό την έννοια του αριθμού. Επιπλέον, η βιβλιογραφική ανασκόπηση που 
πραγματοποιήθηκε για τις γνώσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την έννοια του αριθμού 
και τη διδασκαλία του σε μαθητές με Ε.Μ.Δ ανέδειξε ότι το θέμα δεν έχει μελετηθεί 
εκτενώς. Πέραν από κάποιες έρευνες, οι περισσότερες εκ των οποίων δεν 
πραγματοποιήθηκαν στην Ευρώπη, δεν υπάρχουν αρκετά ευρήματα για τις γνώσεις των 
δασκάλων για την έννοια του αριθμού, και ιδιαίτερα στη περίπτωση των μαθητών με 
Ε.Μ.Δ. Τα κριτήρια αυτά με ώθησαν στη μελέτη και διερεύνηση του συγκεκριμένου 
θέματος, καθώς εκτιμήθηκε πως θα υπάρχουν θετικά αποτελέσματα για την προσωπική 
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μου εξέλιξη μου ως εκπαιδευτικός γενικής και ειδικής αγωγής, αλλά και για την 
υποστήριξη της υπάρχουσας ερευνητικής  προσπάθειας για το σημαντικό αυτό θέμα. 
Θα ήθελα να ευχαριστήσω όλους τους συμμετέχοντες και τις συμμετέχουσες 
εκπαιδευτικούς που συνέπραξαν στην εκπόνηση της διατριβής μου και τον επόπτη 
καθηγητή, κύριο Αγαλιώτη Ιωάννη, οποίος με υποστήριξε σε όλη τη διάρκεια της 
προσπάθειας αυτής με κατάλληλες προτάσεις και οδηγίες. Τέλος, οφείλω να ευχαριστήσω 
την οικογένεια μου που με στήριξε ψυχολογικά αλλά και οικονομικά και με βοήθησε να 
φέρω εις πέρας το απαιτητικό αυτό εγχείρημα. 
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Εισαγωγή 
Μία από τις ιδιαιτερότητες του πεδίου των μαθηματικών έγκειται στην ιεράρχηση 
των εννοιών και των δεξιοτήτων για την διαμόρφωση της μαθηματικής σκέψης 
(Αγαλιώτης, 2011). Η ελλιπής κατάκτηση των προαπαιτούμενων γνώσεων στον τομέα των 
μαθηματικών μπορεί να αποτελέσει σημαντικό εμπόδιο στην κατάκτηση της νέας έννοιας 
– διδακτικού στόχου  (Cockroft, 1982 όπως αναφέρεται στο Αγαλιώτης, 2011) ή ακόμη 
και να αποβεί μοιραία για τη συνολική μαθηματική πορεία του παιδιού, ιδιαίτερα στις 
περιπτώσεις παιδιών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (Miller & Mercer, 1998). Για την 
ανάπτυξη της μαθηματικής σκέψης, συνεπώς, είναι ιδιαίτερα σημαντικό το στάδιο της 
κατάκτησης των βασικών μαθηματικών δεξιοτήτων κατά την προσχολική και σχολική 
ηλικία (Τζιβινίκου, 2015), καθώς οι βασικές μαθηματικές δεξιότητες είναι ένας 
σημαντικός προβλεπτικός παράγοντας για την μετέπειτα ακαδημαϊκή πορεία του παιδιού 
(Geary, Bailey & Hoard, 2009). Μάλιστα, μαθητές με ανεπιτυχή πορεία στα μαθηματικά, 
τείνουν να παρουσιάζουν ανάλογη πορεία και στα υπόλοιπα διδακτικά αντικείμενα 
(Shalev et al., 2005 όπως αναφέρεται στο Geary, et. Al., 2009). 
 Πρωταρχική σημασία για τη διδασκαλία των μαθηματικών δίνεται στην 
κατάκτηση της έννοιας του αριθμού (number sense) (Griffin, 2004 ∙ Locuniak & Jordan, 
2008), εφόσον αυτή αποτελεί μία από τις βασικές μαθηματικές δεξιότητες (Geary, et al., 
2009). Η έννοια του αριθμού αποτελεί θεμέλιο λίθο για την σταθερή οικοδόμηση των 
μαθηματικών εννοιών και δεξιοτήτων στο δημοτικό (Jordan , Glutting, Ramineni, 2010). 
Μάλιστα, η επίδοση των παιδιών στην έννοια του αριθμού στο νηπιαγωγείο και την πρώτη 
δημοτικού είναι σημαντικός προβλεπτικός παράγοντας για τη γενικότερη μαθηματική 
πορεία τους τα τρία πρώτα σχολικά χρόνια (Jordan et al., 2007∙ Jordan et al., 2010 ). Έχει 
υποστηριχτεί ερευνητικά ότι η ελλιπής κατάκτηση της έννοιας του αριθμού είναι ένας 
παράγοντας που οδηγεί σε Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στα μαθηματικά (math 
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difficulties- MD) (Gersten et al., 2005 ∙Mazzocco & Thompson, 2005 όπως αναφέρεται 
στο Locuniak & Jordan, 2008). Συγκεκριμένα, έχει διαπιστωθεί ότι μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
κατέχουν μία ελλιπή γνώση για την έννοια του αριθμού, δημιουργώντας, ταυτόχρονα, 
σαθρά θεμέλια για την οικοδόμηση των μετέπειτα μαθηματικών γνώσεων και της 
αριθμητικής δεξιότητας (Ostergren, 2013). Έχει επισημανθεί, βέβαια, ότι η διδασκαλία της 
έννοιας του αριθμού φαίνεται να έχει ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο κατά την κατάκτηση του 
συμβολικού επιπέδου της με την κατάκτηση των αρχών απαρίθμησης και την εισαγωγή 
στο αριθμητικό σύστημα, ιδιαίτερα στην περίπτωση των μαθητών με Ε.Μ.Δ (Boonen,  
Kolkman, & Kroesbergen, 2011). Αν και δυσκολίες στην κατάκτηση της έννοιας του 
αριθμού  δημιουργούνται στη μαθησιακή πορεία πολλών παιδιών, για τους μαθητές με 
Ε.Μ.Δ οι δυσκολίες αυτές δεν ξεπερνιούνται-χωρίς την κατάλληλη διδακτική παρέμβαση- 
μεταξύ των τάξεων (Geary, 1990 ∙ Jordan, et al., 2002). Οπότε είναι αντιληπτός ο 
καθοριστικός ρόλος που επιτελεί ο εκπαιδευτικός για την κατάκτηση της έννοιας του 
αριθμού από τους μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
Στη συνέχεια, στο κεφάλαιο «Ανασκόπηση της βιβλιογραφίας - Θεωρητική 
θεμελίωση» θα γίνει αναφορά στον ορισμό της έννοιας του αριθμού (προκειμένου να 
αποσαφηνιστούν τα στοιχεία που τη συνιστούν) και στην αναπτυξιακή πορεία της έννοιας. 
Θα αναλυθεί περαιτέρω η σημασία κατάκτησης της έννοιας του αριθμού και θα 
σημειωθούν οι αδυναμίες των μαθητών με Ε.Μ.Δ στην κατάκτηση των μαθηματικών 
γνώσεων. Θα μελετηθεί, επιπλέον, ο ρόλος που επιτελεί ο εκπαιδευτικός σε μία επιτυχή 
παρέμβαση και η σημασία των γνώσεων του για την κατάκτηση της έννοιας του αριθμού 
σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
Τα ακριβή στοιχεία και οι συνθήκες διεξαγωγής της έρευνας θα αναφερθούν στο 
Κεφάλαιο «Μεθοδολογία της έρευνας» και θα αναλυθούν τα ευρήματα της έρευνας στο 
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Κεφάλαιο «Αποτελέσματα». Στο τέλος, θα επιχειρηθεί η εξαγωγή γενικών 
συμπερασμάτων για το ζήτημα που μελετάται στο Κεφάλαιο « Συζήτηση- Συμπεράσματα- 
Προτάσεις». 
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1ο Κεφάλαιο 
Ανασκόπηση βιβλιογραφίας - Θεωρητική θεμελίωση της 
έρευνας 
 
1.1 Περιεχόμενο της έννοιας του αριθμού και η σημασία της για την ανάπτυξη 
των μαθηματικών γνώσεων 
 
1.1.1 Ορισμός της έννοιας του αριθμού 
Η κατακτημένη γνώση της έννοιας του αριθμού μπορεί να εντοπιστεί με σχετική 
ευκολία στη μαθηματική σκέψη των μαθητών, ωστόσο είναι δύσκολο να οριστεί με 
ακρίβεια, ακόμη και από τους ειδικούς (Griffin, 2004· Knoell, Strawhecker, Montgomery, 
& Ding, 2015 ). Γενικότερα, έχουν δοθεί διαφορετικοί ορισμοί για την έννοια του 
αριθμού, καθώς κάθε μελετητής περιλαμβάνει στον ορισμό του διαφορετικές οπτικές και 
δεξιότητες (Friso – van den Bos, 2014). Συγκεκριμένα, κάποιοι μελετητές προσδίδουν ένα 
αφηρημένο νόημα στην έννοια του αριθμού, αναφερόμενοι κυρίως στην ικανότητα νοερού 
χειρισμού των ποσοτήτων και στην ευέλικτη ικανότητα διαχείρισης αριθμών νοερά μέσα 
από μία γενικότερη αντίληψη για το νόημα των αριθμών, ενώ άλλοι μελετητές αναφέρουν 
ως συστατικά στοιχεία της έννοιας του αριθμού, πέρα από τη γνώση για το νόημα των 
αριθμών, κάποιες δεξιότητες που βασίζονται σε αυτήν όπως: η αναγνώριση των αριθμών, 
η μέτρηση, η εκτίμηση, η ικανότητα εκτέλεσης πράξεων νοερά, η δυνατότητα σύγκρισή 
αριθμών και η αντίληψη των μεγεθών (Friso – van den Bos, 2014). Μία συνοπτική 
ερμηνεία του όρου ορίζει την κατάκτηση της προαναφερθείσας γνώσης ως την κατανόηση 
των αριθμών και των μεταξύ τους σχέσεων (Malofeeva, Day, Saco, Young, & Ciancio, 
2004).  Σύμφωνα με τη Yang (2005), η  έννοια του αριθμού περιλαμβάνει πολλές 
συνιστώσες που αφορούν τους αριθμούς και τις μεταξύ τους σχέσεις, αλλά και τη 
λειτουργία τους. Ο Berch (2005) τονίζει πως η γνώση για την έννοια του αριθμού 
επιτρέπει την αντίληψη για το γενικό νόημα του αριθμού, τη σύγκριση των μεγεθών, τη 
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δυνατότητα διαχείρισης σύνθετων προβλημάτων με ευέλικτες στρατηγικές, την 
αναγνώριση των αριθμητικών σχέσεων με βάση τις λειτουργίες του αριθμού, την 
κατάλληλη ερμηνεία των μαθηματικών πληροφοριών αλλά και τη δυνατότητα ελέγχου της 
πιθανής απάντησης. 
Παρά τις διχογνωμίες που υπάρχουν ακόμη σχετικά με τον ακριβή προσδιορισμό 
του όρου, είναι κοινά αποδεκτό πως η έννοια του αριθμού περιλαμβάνει τουλάχιστον την 
κατανόηση του μεγέθους μίας ποσότητας αντικειμένων ή αριθμητικών συμβόλων (Geary, 
Bailey, & Hoard, 2009 ∙ Friso – van den Bos, 2014). Συνεπώς, η έννοια του αριθμού είναι 
απαραίτητη γνώση για την σύνδεση του πραγματικού κόσμου των μεγεθών και των 
ποσοτήτων με τη συμβολική - μαθηματική αναπαράστασή τους (Case, 1998 όπως 
αναφέρεται στο Gersten, & Chard, 1999). Με βάση τη βιβλιογραφική ανασκόπηση για τη 
συγκεκριμένη έννοια, ως κοινές συνιστώσες της βασικής αυτής γνώσης αναγνωρίζονται:  
 η κατανόηση του μεγέθους μίας ποσότητας (number magnitude) 
 η σύγκριση των μεγεθών των ποσοτήτων (magnitude comparisons)  
 η αναγνώριση των ισοδύναμων αριθμητικών αναπαραστάσεων (equivalent 
representations)  
 η δυνατότητα εκτίμησης (estimating)  
 εκτέλεσης νοερών πράξεων με ευελιξία (flexible mental computation).  
Για τον ακριβή ορισμό της έννοιας μελετήθηκαν οι ορισμοί που δόθηκαν από τους: 
Αγαλιώτης (2000), Τζελέπη (2016), Anghileri, (2006), Aunio, Hautamäki, & Van Luit 
(2005), Berch (2005), Capraro (2003), Friso – van den Bos (2014), Gersten, & Chard 
(1999), Greeno (1991), Griffin (2005), Jordan , Glutting, & Ramineni (2010), Jordan, 
Kaplan, Locuniak, & Ramineni (2007),  Locuniak, & Jordan (2008),  Markovits, & Sowder 
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(1994), McIntosh, Reys, Reys, & Farrell (1997), McIntosh, Reys, & Reys (1992), Yang 
(2007). 
Πέρα από τις γνώσεις που αποτελούν τις βασικότερες ενδείξεις της κατάκτησης της 
έννοιας του αριθμού, υπάρχουν επιμέρους γνώσεις που θεωρούνται απαραίτητες για την 
κατάκτηση της. Συγκεκριμένα, η ανάπτυξη της δεξιότητας της μέτρησης διευκολύνει το 
παιδί στην ακριβή αναπαράσταση μεγαλύτερων αριθμών και στην κατανόηση του 
συγκεκριμένου μεγέθους του κάθε αριθμού (Jordan, Kaplan, Locuniak & Ramineni, 2007). 
Η ικανότητα της μέτρησης, σύμφωνα με τους Gelman & Gallistel (1978) εξαρτάται κυρίως 
από την κατάκτηση της ένα προς ένα αντιστοιχίας, της αρχής της σταθερής ακολουθίας, 
της αρχής της πληθικότητας, της αρχής της γενικευμένης χρήσης της απαριθμητικής 
ικανότητας και της αρχής της αγνόησης της σειράς μέτρησης (Αγαλιώτης, 2011).  Στην 
παρούσα εργασία, οι δεξιότητες αυτές αναγνωρίζονται ως επιμέρους στοιχεία που 
συνιστούν την έννοια του αριθμού. Τέλος, είναι σημαντικό να επισημανθεί πως πλέον 
υιοθετείται ο όρος ‘‘αίσθηση του αριθμού’’ (number sense) αντί του όρου ‘‘έννοια του 
αριθμού’’, που χρησιμοποιείται παραδοσιακά. (Αγαλιώτης, 2011). Στην παρούσα εργασία 
θα χρησιμοποιείται ο όρος ‘‘έννοια του αριθμού’’, ώστε να μην υπάρχει κάποια 
παρανόηση στον αναγνώστη. 
 
 
1.1.2 Η ανάπτυξη της έννοιας του αριθμού 
 
 Η έννοια του αριθμού, που σχετίζεται με την κατανόηση των μαθηματικών στο 
σχολείο, θεμελιώνεται από εμπειρίες των πρώτων σταδίων ανάπτυξης του παιδιού (Jordan, 
Kaplan, Locuniak & Ramineni, 2007). Έχει υποστηριχτεί ερευνητικά ότι στην βρεφική 
ηλικία έχει διαμορφωθεί η έννοια του αριθμού σε ένα αρχικό – μη λεκτικό επίπεδο 
11 
 
(primary – preverbal number sense), χωρίς ή με ελάχιστη λεκτική καθοδήγηση (Jordan et 
al., 2010∙ Bruel, 1997 όπως αναφέρεται στο Gersten, & Chard, 1999). Τα χαρακτηριστικά 
που αφορούν το πρωταρχικό αυτό στάδιο ανάπτυξης της έννοιας του αριθμού συνιστούν 
μία - βιολογικά καθορισμένη - εικόνα για τις ποσότητες (Berch, 2005). Σύμφωνα με 
ερευνητικές μελέτες, τα παιδιά είναι σε θέση να προσεγγίσουν στοιχεία του αριθμού που 
είναι βασικά για τη μετέπειτα κατανόηση των αριθμητικών αναπαραστάσεων (Wynn, 
1992). Συγκεκριμένα, στα πρώτα τρία ή τέσσερα χρόνια της ζωής του ένα παιδί είναι σε 
θέση να συγκρίνει το μέγεθος δύο μικρών αριθμών και να κρίνει ποιο είναι μεγαλύτερο 
(Gersten, & Chard, 1999). Στο πρωταρχικό αυτό στάδιο ανάπτυξης της έννοιας, τα παιδιά 
είναι σε θέση να προσεγγίσουν σε έναν βαθμό την έννοια της ποσότητας, 
αντιλαμβανόμενα άμεσα και με ακρίβεια το μέγεθος μικρών ποσοτήτων και τη διαφορά 
του μεγέθους σε αριθμητικά δεδομένα, ενώ, ταυτόχρονα,  αναπτύσσουν την ικανότητα 
μέτρησης και εκτέλεσης απλών αριθμητικών πράξεων (Dehaene, 1997, 2001a ∙ Geary, 
1995 ∙ Berch, 2005∙ Gersten, & Chard, 1999). Η ίδια άποψη επιβεβαιώνεται από τη  Jordan 
και συν. (2007), καθώς επισημαίνεται ότι η ανάπτυξη της έννοιας του αριθμού ξεκινά με 
τη δυνατότητα αναπαράστασης μικρών αριθμών και με την εκτίμηση του μεγέθους των 
μεγαλύτερων αριθμών.  
Έχει διατυπωθεί  ότι η κατάκτηση των παραπάνω-πρωταρχικών δεξιοτήτων 
επιτυγχάνεται με την απασχόληση του παιδιού με παιχνίδια και, γενικότερα, με 
δραστηριότητες που ασχολούνται με τον αριθμό (Geary, 1995). Καθώς τα παιδιά 
εκτίθενται και καθοδηγούνται σε εμπειρίες που σχετίζονται με ποσότητες, αποκτούν 
αντίληψη για το μέγεθος κάθε ποσότητας και είναι σε θέση να συγκρίνουν τους αριθμούς 
(Krasa, & Shunkwiler, 2009). Η κατανόηση του μεγέθους της κάθε ποσότητας και του 
κάθε αριθμού  και η αξιοποίηση της δυνατότητας αυτής στη λήψη αποφάσεων είναι μία 
σημαντική διαδικασία στη νεαρή ηλικία των ατόμων (Friso – van den Bos, 2014). 
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Συγκεκριμένα, η αντίληψη για το σχετικό μέγεθος κάθε αριθμού επιτρέπει στους μαθητές 
και τις μαθήτριες να αναπτύσσουν περισσότερες στρατηγικές για τη διαχείριση 
μαθηματικών προβλημάτων, να εκτιμούν το αποτέλεσμα κάθε και να κρίνουν την 
ορθότητα της απάντησής τους (Krasa, & Shunkwiler, 2009).  
Σύμφωνα με τον Geary (1995), οι πρωταρχικές αυτές ικανότητες αποτελούν τον 
«σκελετό» της έννοιας (Gelman,1990∙ Gelman, & Meck ,1992 όπως αναφέρεται στο 
Gersten, & Chard, 1999), καθώς σχηματίζουν τη βάση πάνω στην οποία θα βασιστούν οι 
επόμενες ικανότητες ( Gersten, & Chard,1999). Με αυτόν τον τρόπο διαμορφώνεται η 
συμβολική αίσθηση του αριθμού (symbolic number sense) (Jordan, Kaplan, Locuniak & 
Ramineni, 2007), η κατάκτηση της οποίας προηγείται από τη διδασκαλία των 
μαθηματικών στο σχολείο (Jordan, Kaplan, Locuniak & Ramineni, 2007). Η ανώτερη 
μορφή της έννοιας του αριθμού, αν και ενσωματώνει τα βασικά χαρακτηριστικά του 
πρωταρχικού σταδίου ανάπτυξης , είναι μία σύνθετη και πολυδιάστατη  δεξιότητα (Berch, 
2005). Συγκεκριμένα, ισοδυναμεί με τη βαθιά κατανόηση των μαθηματικών αρχών, την 
ευχέρεια στη διαχείριση των αριθμητικών πράξεων, την αναγνώριση της συνέπειας από τη 
οποία χαρακτηρίζεται το πεδίο των μαθηματικών και την ώριμη επεξεργασία των 
μαθηματικών δραστηριοτήτων∙ χαρακτηριστικά τα οποία αποκτούνται από την διαρκή 
ενασχόληση με πολλά μαθηματικά προβλήματα (Greeno, 1991∙ Berch, 2005).  
Έχει επισημανθεί, βέβαια, ότι η διδασκαλία της έννοιας του αριθμού φαίνεται να 
έχει ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο κατά την κατάκτηση του συμβολικού επιπέδου της με την 
κατάκτηση των αρχών απαρίθμησης και την εισαγωγή στο αριθμητικό σύστημα, εφόσον η 
αντίληψη για το μέγεθος μίας ποσότητας ενός συνόλου εντοπίζεται ακόμη και στην πρώτη 
ηλικία του ατόμου (Boonen,  Kolkman, & Kroesbergen, 2011). Αυτό, ωστόσο, δεν πρέπει 
να αναιρεί το γενικό σύστημα αξιολόγησης και ελέγχου των προαπαιτούμενων γνώσεων 
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που πρέπει να κατέχουν οι μαθητές και ιδιαίτερα οι μαθητές με Ε.Μ.Δ κατά την ένταξη 
τους στο νηπιαγωγείο ή ακόμη και στην πρώτη δημοτικού. Μάλιστα, έχει τονιστεί ήδη ότι 
οι δραστηριότητες στο σχολείο έχουν σημαντικό ρόλο στην κατάκτηση της δεξιότητας της 
μέτρησης και ότι η κατοχή της δεξιότητας αυτής συνδέεται με το ρόλο του εκπαιδευτικού 
και κυρίως με τις λεκτικές προτροπές και υποδείξεις (Boonen, et al. 2011). Η εκπαίδευση 
του παιδιού για την κατάκτηση της έννοιας του αριθμού  είναι πολύ σημαντική κατά την 
ένταξη του στο νηπιαγωγείο, και μάλιστα οι επιδόσεις του σε αυτό το στάδιο είναι 
σημαντικός προβλεπτικός παράγοντας για την μετέπειτα σχολική του πορεία (Duncan et 
al., 2007 όπως αναφέρεται στο Trawick-Smith, Swaminathan, & Liu, 2016). Η κατάλληλη 
διδακτική παρέμβαση, ακόμη και μέσα από τα δομημένα παιχνίδια στο πλαίσιο της τάξης 
δίνει την ευκαιρία στους μαθητές να αλληλοεπιδράσουν με τους ενήλικες και να 
εμπλακούν στη διαδικασία ανακάλυψης των αριθμών, στηρίζοντας έτσι την καλλιέργεια 
της έννοιας του αριθμού και γενικότερα τη μαθηματική τους σκέψη (Edo, Planas, & 
Badillo, 2009∙ Ginsberg, 2006 όπως αναφέρεται στο Trawick-Smith, Swaminathan, & Liu, 
2016). 
 
1.1.3 Η σημασία κατάκτησης της έννοιας του αριθμού 
  
Η ανάγκη προσαρμογής του αναλυτικού προγράμματος κι η αξία της διδασκαλίας 
της έννοιας του αριθμού έχει επισημανθεί μερικές δεκαετίες παλιότερα σε πολλές 
βιομηχανικές χώρες (Cockcroft, 1982∙ National Council of Teachers of Mathematics, 
1989∙ Japanese Ministry of Education, 1989∙ Australian Education Council, 1991∙ 
Emanuelsson, & Johansson, 1996 όπως αναφέρεται στο McIntosh, Reys, Reys, Bana, & 
Farrell, 1997). Είχε γίνει αντιληπτό πως η κατανόηση των μαθηματικών καθίσταται 
ανέφικτη, χωρίς, καταρχάς, την αντίληψη του νοήματος των αριθμών (Ekenstam, 1977 
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όπως αναφέρεται στο McIntosh, et al., 1997), ενώ είχε υποστηριχτεί ερευνητικά ότι η 
κατάκτηση της έννοιας του αριθμού καθορίζει- μεταξύ άλλων παραγόντων- την τελική 
επιτυχία ή αποτυχία των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων  (Gersten, & Chard, 1999). Δόθηκε 
έμφαση στην καλλιέργεια των ικανοτήτων που αφορούν την επίλυση προβλήματος και 
στην κατανόηση των διαδικασιών απορρίπτοντας τη λογική της απομνημόνευσης (Miller, 
& Mercer, 1997). 
Σύμφωνα με τους Griffin, Case, και Siegler (1994) η έννοια του αριθμού 
κατακτιέται από  πολλούς μαθητές πριν από την ένταξη τους στο σχολείο, χωρίς την 
ανάγκη διδασκαλίας, αλλά αποτελεί βασική προϋπόθεση για την κατάκτηση των 
μαθηματικών εννοιών των πρώτων χρόνων  (Gersten, & Chard,1999∙ Jordan, et al., 2007). 
Όπως έχει επισημανθεί ήδη, η κατάκτηση της έννοιας του αριθμού, η οποία ενισχύεται 
κατά την είσοδο του παιδιού στο σχολείο, αποτελεί μία δεξιότητα απαραίτητη για την 
κατάκτηση των επόμενων μαθηματικών δραστηριοτήτων (Τζιβινίκου, 2015). Η κατάκτηση 
της συγκεκριμένης συμβάλλει στην άμεση αντίληψη των μαθηματικών πληροφοριών και, 
συνεπώς, στην άμεση και ευέλικτη επίλυση των μαθηματικών διαδικασιών (Gersten, & 
Chard, 1999). Υποστηρίχτηκε ερευνητικά πως το επίπεδο της γνώσης της έννοιας του 
αριθμού μπορεί να προβλέψει καλύτερα την επίδοση του παιδιού στην πρώτη τάξη του 
δημοτικού σε σχέση με άλλους παράγοντες, όπως το φύλο, η ηλικία, το οικονομικό 
επίπεδο και η αναγνωστική ικανότητα ( Jordan et. Al., 2007). Για το λόγο αυτό, είναι πολύ 
σημαντική η διδασκαλία της έννοιας του αριθμού- στο πρώτο βασικό στάδιο ανάπτυξης 
της- κατά τα προσχολικά χρόνια για τα παιδιά που δεν έχουν κατακτήσει την έννοια 
φυσικά, χωρίς διδασκαλία, καθώς σε αυτήν βασίζονται οι πιο σύνθετες μαθηματικές 
δεξιότητες (Griffin, 2004). Μάλιστα, έχει τονιστεί πως μαθητές με άριστη μαθηματική 
επίδοση σε δοκιμασίες που σχετίζονται με γραπτούς αλγόριθμους, μπορεί να έχουν 
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τρομερή αδυναμία στην έννοια του αριθμού (Ekenstam & Greger, 1982∙ Sowder, 1992∙ 
Yang, 1995 όπως αναφέρεται στο McIntosh,, Reys,  Reys,  Bana,  & Farrell, B., 1997).  
Η διαρκώς αναπτυσσόμενη έρευνα για την μαθηματική αντίληψη των παιδιών έχει 
συνεισφέρει σημαντικά στην αναγνώριση της σημασίας των ελλείψεων της έννοιας του 
αριθμού, καθώς αποτελούν ενδείξεις για μαθησιακές δυσκολίες (Bryant, et al.,2008). 
Συγκεκριμένα, έχει διαπιστωθεί ότι μαθητές με Ε.Μ.Δ. κατέχουν μία ελλιπή γνώση για την 
έννοια του αριθμού, δημιουργώντας, ταυτόχρονα, σαθρά θεμέλια για την οικοδόμηση των 
μετέπειτα μαθηματικών γνώσεων και της αριθμητικής δεξιότητας (Ostergren, 2013).  
 
1.2 Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και κατάκτηση μαθηματικών γνώσεων 
 
1.2.1 Ορισμός και επεξήγηση του όρου ‘’ Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες’’ 
Ένας σημαντικός αριθμός μαθητών και μαθητριών αντιμετωπίζει έντονες 
δυσκολίες στη σχολική μάθηση, οι οποίες μπορεί να οδηγήσουν σε χαμηλή σχολική 
επίδοση. Οι δυσκολίες αυτές εκδηλώνονται διαφορετικά σε κάθε παιδί και επηρεάζουν τη 
σχολική μάθηση, αλλά και γενικότερα τη σχολική  διαδικασία (Τζιβινίκου, 2015). 
Σύμφωνα με τους Fletcher και συν. (2007) οι παράγοντες που μπορεί να επιδράσουν στην 
ακαδημαϊκή πορεία των μαθητών, ακόμη και στην περίπτωση παιδιών με Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες, είναι νευροβιολογικής φύσης, γνωστικοί, συμπεριφορικοί, 
ψυχοκοινωνικοί ή και περιβαλλοντικοί (Τζιβινίκου, 2015). Ανάλογη αιτιολογία για τις 
δυσκολίες στη μάθηση των  μαθητών προτείνεται και από την Παγκόσμια Οργάνωση 
Υγείας (World Health Organization), με την επισήμανση ότι υπάρχει η περίπτωση ειδικών 
καθυστερήσεων στην εξέλιξη, όπως στην περίπτωση της δυσλεξίας,  δυσαριθμησίας και 
της διαταραχής στην ανάπτυξη του λόγου (Τζουριάδου, 2011 όπως αναφέρεται στο 
Τζιβινίκου, 2015). Συγκεκριμένα στον τομέα των μαθηματικών, σύμφωνα με τους Jordan, 
Glutting & Remineri (2010), oι μεγάλες διαφορές στις επιδόσεις των παιδιών, που 
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εντοπίζονται σε μία σχολική κοινότητα,  σχετίζονται με: το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο 
(Lubienski, 2000), το οικονομικό περιβάλλον (Blevins – Knabe & Musun – Miller, 1996), 
τη γλώσσα και την κουλτούρα (Miller & Stigler, 1987 ∙ Miura, 1987) και τις μαθησιακές 
δυσκολίες (Geary, Hoard, Byrd – Craven, Nugent, & Numtee, 2007).  
Η διαδικασία διευκρίνησης του ακριβούς περιεχομένου του όρου “των ειδικών 
μαθησιακών δυσκολιών”- “specific learning disability”  έχει απασχολήσει για μεγάλο 
διάστημα την ειδική αγωγή (Kavale,  Holdnack, & Mostert, 2005).  Οι επιστημονικές 
μελέτες και τα εμπειρικά στοιχεία των τελευταίων δεκαετιών έχουν φωτίσει την έρευνα 
σχετικά με τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, χωρίς βέβαια, να έχουν καταφέρει να 
απαντήσουν σε κάθε ερώτημα (Αγαλιώτης, 2011). Έχει επιχειρηθεί να διατυπωθούν 
διάφοροι ορισμοί για την έννοια, αν και κανένας δεν έχει γίνει ευρέως αποδεκτός από το 
σύνολο της επιστημονικής κοινότητας, καθώς καμία προσπάθεια δεν κατάφερε να ορίσει 
με ακρίβεια την έννοια (Kavale,  Holdnack, & Mostert, 2005).  
Μία σύγχρονη και ακριβής πρόταση για τον ορισμό της έννοιας δόθηκε από τους 
Kavale, Spaulding, & Beam (2009). Σύμφωνα με τους προαναφερθέντες: « Η ειδική 
μαθησιακή δυσκολία (αναπηρία- specific learning disability) αναφέρεται σε ετερογενείς 
συστάδες διαταραχών οι οποίες εμποδίζουν την ομαλή ακαδημαϊκή πρόοδο , σε ένα 
ποσοστό 2% έως 3% του μαθητικού πληθυσμού. Η έλλειψη προόδου γίνεται εμφανής στη 
σχολική απόδοση, η οποία παραμένει κάτω από τις προσδοκίες που προκύπτουν από τη 
χρονολογική και νοητική ηλικία, ακόμη και όταν παρασχεθεί υψηλής ποιότητας 
διδασκαλία. Η πρωταρχική εκδήλωση της έλλειψης προόδου είναι η σημαντική υπό- 
επίδοση σε μία από τις βασικές περιοχές δεξιοτήτων (δηλαδή ανάγνωση, μαθηματικά, 
γραφή), η οποία δεν συνδέεται με ανεπαρκείς εκπαιδευτικές, διαπροσωπικές, πολιτισμικές 
– οικογενειακές ή/και κοινωνικο-γλωσσικές εμπειρίες. Η πρωταρχική διαφορά μεταξύ 
ικανότητας και επίδοσης μπορεί να έχει τη  μορφή ελλείψεων στη γλωσσική ικανότητα 
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(προσληπτική ή/ και εκφραστική), στη γνωστική λειτουργία (π.χ επίλυση προβλημάτων, 
ικανότητες σκέψης, ωριμότητα), στις νευροψυχολογικές διαδικασίες (π.χ πρόσληψη, 
προσοχή, μνήμη) ή σε οποιοδήποτε συνδυασμό τέτοιων ελλείψεων, οι οποίες θεωρείται ότι 
προκύπτουν από δυσλειτουργίες του κεντρικού νευρικού συστήματος. Η ειδική μαθησιακή 
δυσκολία είναι μια διακριτή κατάσταση που διαφοροποιείται από τη γενικευμένη 
μαθησιακή αποτυχία διαμέσου μιας μέσου όρου ή άνω του μέσου όρου (>90) γνωστικής 
ικανότητας και ενός προφίλ μαθησιακών δεξιοτήτων που εμφανίζει σημαντική διασπορά, 
υποδηλώνοντας περιοχές δυνατοτήτων και αδυναμιών. Η κύρια ειδική μαθησιακή 
δυσκολία μπορεί να συνοδεύεται από δευτερεύουσες δυσκολίες, οι οποίες πρέπει να 
λαμβάνονται υπόψη κατά το σχεδιασμό εντατικής, εξατομικευμένης διδασκαλίας ειδικής 
αγωγής, που απευθύνεται στο πρωταρχικό πρόβλημα» (Αγαλιώτης, 2011).   
Είναι πλέον αποδεκτό από την επιστημονική κοινότητα πως η ύπαρξη μαθησιακών 
δυσκολιών δηλώνει τη «μαθησιακή διαφορετικότητα» του ατόμου, δηλαδή τη δυσκολία 
του να διδαχτεί με τον καθιερωμένο τρόπο, χωρίς, ωστόσο, να αποτρέπεται η μάθηση με 
μία εναλλακτική μέθοδο διδασκαλίας (Τζιβινίκου, 2015). Πρόκειται για ένα φαινόμενο 
ετερογένειας με κοινή συνιστώσα την απόκλιση της επίδοσης του παιδιού από το 
αναμενόμενο επίπεδο που οφείλεται σε εγγενή αίτια (αν και αποκλείονται άλλοι 
παράγοντες) (Fletcher, Coulter, Reschly, & Vaughn, 2004). Αν και έχουν προταθεί οι όροι 
“learning disability” (μαθησιακή αναπηρία), “learning disorder” (μαθησιακή διαταραχή) 
και “learning difficulty” (μαθησιακή δυσκολία), στην τρέχουσα, αναθεωρημένη έκδοση 
του DSM-V, (DSM-V, 2013) έχει συμπεριληφθεί ο όρος “specific learning disability” για 
κάθε περίπτωση ειδικών μαθησιακών δυσκολιών (Τζιβινίκου, 2015). Στην παρούσα 
εργασία θα χρησιμοποιείται ο όρος Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (Ε.Μ.Δ) που 
προτείνεται από τον Αγαλιώτης (2011). 
18 
 
1.2.2 Παρουσίαση των γενικών χαρακτηριστικών των μαθητών με ΕΜΔ.  
Οι δυσκολίες των παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στα μαθηματικά είναι 
πιθανό να αφορούν και να επηρεάζουν διάφορους τομείς της σχολικής μάθησης 
(Αγαλιώτης, 2011), αλλά και να εμμένουν σε μετέπειτα στάδια της ζωής τους (Τζιβινίκου, 
2015). Οι μαθητές με Ε.Μ.Δ δεν αντιμετωπίζουν σε κάθε περίπτωση τις ίδιες δυσκολίες, 
καθώς είναι διαφορετικά τα γνωστικά τους ελλείμματα ( Augustiniak, Murphy & Kester 
Phillips, 2005 όπως αναφέρεται στο Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2007), τα μαθησιακά 
και ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά τους, που επηρεάζουν, μεταξύ άλλων, και την επίδοσή 
τους στα μαθηματικά (Αγαλιώτης, 2011).  
Βέβαια, αν και η κάθε περίπτωση μαθητή με ΕΜΔ είναι διαφορετική, η διερεύνηση 
και μελέτη των χαρακτηριστικών συμπεριφορών των παιδιών αυτών συμβάλλει στον 
ικανοποιητικότερο σχεδιασμό και υλοποίηση της διδασκαλίας των μαθηματικών (Miller, 
& Mercer, 1997). Έχουν επισημανθεί ερευνητικά κάποια κοινά χαρακτηριστικά που 
αφορούν το αντικείμενο της γλώσσας, τις γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες αλλά 
και τις κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες που εμφανίζονται συχνότερα σε αυτήν 
την κατηγορία μαθητών επηρεάζοντας τη μαθησιακή τους ικανότητα  ( Miller, & Mercer, 
1997) .  
  Σύμφωνα με τον Αγαλιώτη (2011), η ερευνητική  μελέτη και τεκμηρίωση των 
Bley & Thorton (2001), Geary (2010), Miller & Mercer (1998), Strang & Rourke (1985), 
Vucovic & Siegel (2010), Weedon (1993) οδηγεί στο συμπέρασμα ότι μαθητές με Ε.Μ.Δ 
παρουσιάζουν: 
 Σημαντικές αισθησιο-κινητικές δυσκολίες (οπτικο-χωρικές αδυναμίες, 
αδυναμίες ακουστικής διάκρισης και οπτικο-κινητικού συντονισμού) 
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 Δυσκολίες προσοχής και μνήμης (οπτική, ακουστική, κιναισθητική 
προσοχή, εργαζόμενη- βραχύχρονη μνήμη, μακρόχρονη μνήμη, μνήμη 
ακολουθιών) 
 Αδυναμίες στην χρήση της μαθηματικής γλώσσας (προσληπτική και 
εκφραστική γλώσσα) 
 Γνωστικές και μεταγνωστικές αδυναμίες ( αδυναμίες αφηρημένης σκέψης 
και ολοκλήρωσης, ιδιαιτερότητες γνωστικού ύφους και ελλιπείς γνωστικές 
και μεταγνωστικές στρατηγικές) 
 Ψυχοκοινωνικά και συναισθηματικά προβλήματα ( ψυχολογικές δυσκολίες 
κατά την παρουσία – “επιβίωσή” τους στην τάξη, αδυναμία διαχείρισης των 
συναισθημάτων που απορρέουν από την ενασχόλησή τους με τα 
μαθηματικά) (Αγαλιώτης, 2011) 
Η ανάγκη για αποτελεσματικότερη μελέτη και διερεύνηση των χαρακτηριστικών 
αυτών έχει οδηγήσει στην προσπάθεια κατηγοριοποίησης τους με βάση το μαθησιακό 
προφίλ των μαθητών. Έτσι, προέκυψαν οι όροι ‘‘Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στην 
αναγνωστική αποκωδικοποίηση’’ ή ‘‘ δυσλεξία’’, ‘‘ Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στα 
μαθηματικά’’ ή εναλλακτικά ‘‘ δυσαριθμησία’’ και ‘‘ οι μη λεκτικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες’’ ( Αγαλιώτης, 2011). Στην παρούσα εργασία, όπως προαναφέρθηκε, θα 
χρησιμοποιείται ο όρος Ε.Μ.Δ (χωρίς να γίνει διάκριση των υπό - κατηγοριών) καθώς 
στην σχολική τάξη συναντώνται περιπτώσεις παιδιών με μικτά χαρακτηριστικά από 
διάφορα είδη κατηγοριών (Αγαλιώτης, 2011). Στο επόμενο υπό – κεφάλαιο μελετώνται τα 
χαρακτηριστικά των μαθητών με Ε.Μ.Δ στο πλαίσιο των μαθηματικών, ώστε να να 
αποσαφηνιστούν οι δυσκολίες των μαθητών με Ε.Μ.Δ στα μαθηματικά. 
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1.2.3 Οι αδυναμίες των μαθητών με Ε.Μ.Δ στα μαθηματικά 
1.2.3.1 Αισθησιοκινητικές αδυναμίες  
Έχει επισημανθεί από τις πρωταρχικές μελέτες παιδιών με Ε.Μ.Δ, πως οι 
αντιληπτικές λειτουργίες τους διαφέρουν από αυτές των συνομηλίκων τους, όσον αφορά 
στην αντίληψη και επεξεργασία των οπτικών και ακουστικών ερεθισμάτων (Μπότσας, & 
Παντελιάδου, 2007). Ειδικότερα, όσον αφορά στις αισθησιο-κινητικές αδυναμίες μαθητών 
με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, έχει παρατηρηθεί πως πολλά παιδιά σε αυτήν την 
κατηγορία  παρουσιάζουν : 
 οπτικο- χωρικές αδυναμίες  
Δυσκολεύονται, δηλαδή, στην αναγνώριση αντιληπτικών πληροφοριών στον τομέα 
των μαθηματικών (σύμβολα αριθμών και πράξεων, διαχείριση νομισμάτων και 
αναγνώριση ώρας σε αναλογικό ρολόι) (Miller, & Mercer. 1997). Όπως είναι 
αναμενόμενο, πέρα από το γεγονός ότι οι μαθητές δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν τη 
διαφορά στο μέγεθος των δεικτών και τη σχέση τους με την ώρα, ώστε να μπορέσουν να 
μεταφράσουν τον κώδικα ενός ρολογιού, είναι πιθανό να αδυνατούν να διαχειριστούν τα 
χρήματα. Λόγω των συγκεκριμένων αδυναμιών, οι μαθητές μπορεί να φτάσουν σε 
λανθασμένα αποτελέσματα κατά την εκτέλεση μίας πράξης, όχι λόγω λανθασμένης 
στρατηγικής, αλλά λόγω λανθασμένης αναγνώρισης των αντίστοιχων συμβόλων (αριθμών 
ή συμβόλων) (Αγαλιώτης, 2011).  
 Αδυναμία στην οπτική διάκριση,  
Πολλές μαθήτριες και μαθητές δυσκολεύονται να διακρίνουν σχήματα, χαρακτήρες, 
λεπτομέρειες από κάποια αντικείμενα (Μπότσας, & Παντελιάδου, 2007). Με βάση αυτό 
ερμηνεύονται τα λάθη καθρεφτικής απόδοσης που γίνονται κατά την γραφή των αριθμών 
(όπως για παράδειγμα το παιδί μπορεί να σημειώσει το ε αντί του 3 ή το 9 και το ρ αντί 
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του 6) (Αγαλιώτης, 2011). Οι συγκεκριμένες δυσκολίες ερμηνεύουν τον αργό ρυθμό 
αντιγραφής σχημάτων και τον μετέπειτα κακό γραφικό χαρακτήρα ( Willows, & 
Terepocki,1993∙ Satz,& Morris,1981∙ Kaufman,1980 όπως αναφέρεται στο Μπότσας, & 
Παντελιάδου, 2007), ενώ η δυσκολία στη οπτική ολοκλήρωση (αντίληψη ενός σχήματος ή 
ενός συμβόλου από ένα μέρος του) δημιουργεί εντονότερες δυσκολίες στην κατάκτηση 
ανώτερων αφηρημένων μαθηματικών ιδεών ( Bley, & Thorton 1995 όπως αναφέρεται στο 
Μπότσας, & Παντελιάδου, 2007). 
Στην ίδια γενική κατηγορία δυσκολιών  εντάσσεται η δυσκολία κάποιων μαθητών 
να αναγνωρίσουν κάποια αριθμητικά σύμβολα ή δεδομένα, όταν αυτά παρουσιάζονται 
μαζί με πολλές ή ανάλογες μορφές πληροφοριών (Μπότσας, & Παντελιάδου, 2007). Οι 
μαθητές που παρουσιάζουν τη συγκεκριμένη δυσκολία τείνουν  να αναγνωρίζουν 
λανθασμένα πολυψήφιους αριθμούς, αν και μπορούν να αναγνωρίσουν με ακρίβεια τα 
ψηφία μεμονωμένα, ενώ φαίνονται να συγχέουν τα δεδομένα γειτονικών προβλημάτων, να 
αποθαρρύνονται κατά την προσπάθεια επίλυσης και να παραιτούνται ή να μετακινούνται 
σε άλλη άσκηση, χωρίς να έχει ολοκληρωθεί η προηγούμενη δραστηριότητα. Ανάλογες 
σχολικές συμπεριφορές μεταφράζονται συχνά ως ‘‘ βιασύνη ’’, “ απροσεξία’’ ή ‘‘ έλλειψη 
ενδιαφέροντος και διάθεσης για εργασία’’, αν και στην πραγματικότητα οφείλονται σε 
αντιληπτικές αδυναμίες (Αγαλιώτης, 2011). 
 Η αδυναμία στην χωρο-χρονική οργάνωση  
Είναι ένα χαρακτηριστικό που εντοπίζεται συχνά σε μαθητές με Ε.Μ.Δ και επιδρά 
στην μαθηματική επίδοσή τους (Αγαλιώτης, 2011). Τα παιδιά με ανάλογες δυσκολίες 
τείνουν να συγχέουν τα αντικείμενα στο χώρο, την κατεύθυνση, ενώ δεν μπορούν να 
κάνουν εύκολα εκτιμήσεις σχετικά με την απόσταση και την ταχύτητα (Satz, & Morris, 
1981∙ Money, 1966 όπως αναφέρεται στο Μπότσας, & Παντελιάδου, 2007).  
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Δυσκολεύονται να εντοπίσουν το σωστό σημείο σε ένα φυλλάδιο, όπως και να γράψουν 
εντός των ορίων σε μία ευθεία γραμμή ( Miller, & Mercer, 1997). Στο πεδίο των 
μαθηματικών, οι μαθητές με Ε.Μ.Δ που εμφανίζουν αυτά τα χαρακτηριστικά, 
δυσκολεύονται να τοποθετήσουν τα ψηφία των αριθμών στη σωστή θέση, ώστε να 
εκτελέσουν τις πράξεις, δεν κατανοούν την αξία της θέσης του ψηφίου και γενικότερα 
δυσκολεύονται να εκτελέσουν σωστά διαδικασίες που απαιτούν μία σειρά ενεργειών 
(Αγαλιώτης, 2011), ενώ, τέλος, δυσκολεύονται να χειριστούν και μια αριθμογραμμή 
(Miller, & Mercer,1997) 
 δυσκολίες ακουστικής αντίληψης και επεξεργασίας  
Στην περίπτωση αυτή, οι μαθητές συγχέουν τους όρους που μοιάζουν ακουστικά και 
για αυτό τον λόγο είναι πιθανόν να μην μπορούν να ολοκληρώσουν τις αντίστοιχες 
προφορικές εντολές - μεταξύ άλλων- και στο αντικείμενο των μαθηματικών (Αγαλιώτης, 
2011). Συγκεκριμένα, οι έρευνες που μελέτησαν τις αδυναμίες των μαθητών στη 
ακουστική αντίληψη και επεξεργασία υποστηρίζουν τις αδυναμίες στην ακουστική μνήμη 
αλλά και στην ακουστική ακολουθία, καθώς οι μαθητές αδυνατούν να αποθηκεύσουν τις 
προφορικές πληροφορίες αλλά και να τις ανακαλέσουν (Μπότσας, & Παντελιάδου, 
2007).Οι αδυναμίες αυτές είναι πιθανό να οδηγήσουν και σε αδυναμία αντίληψης του 
οργανωτικού προτύπου των μαθηματικών (όπως μέτρηση ανά 2, 5 ή 10 ή η αντίληψη του 
σταθερού ρυθμού αύξησης των γινομένων στην προπαίδεια) όταν οι πληροφορίες δίνονται 
ακουστικά ( Αγαλιώτης, 2011).  
 οι δυσκολίες στον οπτικο- κινητικό συντονισμό  
Οι δυσκολίες αυτές επιδρούν ανασταλτικά στην κατάκτηση μαθηματικών δεξιοτήτων 
όπως η απαρίθμηση, η μέτρηση αλλά και η γραφή συμβόλων, αριθμών και όρων 
(Αγαλιώτης, 2011). Αντίστοιχα, οι δυσκολίες σε αυτές τις βασικές μαθηματικές δεξιότητες 
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δημιουργούν δυσκολίες στον μαθητή να χειριστεί αποτελεσματικά το μαθηματικό υλικό, 
ώστε να καταλήξει σε ορθά αποτελέσματα (Αγαλιώτης, 2011). Σύμφωνα με τον Αγαλιώτη 
(2011), οι δυσκολίες που εντοπίζονται στον οπτικο-κινητικό συντονισμό επιβαρύνουν τη 
μνήμη και την προσοχή, ενώ μειώνουν την ταχύτητα εκτέλεσης των διαδικασιών. 
1.2.3.2 Αδυναμίες προσοχής και μνήμης 
Η επόμενη κατηγορία χαρακτηριστικών που εντοπίζονται συχνά σε μαθητές με 
Ε.Μ.Δ αφορά τις αδυναμίες προσοχής και μνήμης (Zentall, & Ferkis, 1993 ∙ Αγαλιώτης, 
2011). Συγκεκριμένα, ο μαθητής με ΕΜΔ που παρουσιάζει αδυναμίες στην προσοχή 
φαίνεται  να συγκρατεί κάποιες από τις πληροφορίες που δόθηκαν, αναγνωρίζοντας ως 
νέες  πληροφορίες που έχουν παρουσιαστεί επανελειμμένα, κάτι που οφείλεται όμως στο 
χρονικό διάστημα που ήταν συγκεντρωμένη η προσοχή του (Αγαλιώτης, 2011) 
Στην σχολική τάξη οι μαθητές επεξεργάζονται αργά τις πληροφορίες – κάτι που 
οδηγεί και στη διάσπαση της προσοχής τους, χάνουν το ενδιαφέρον και τα κίνητρα για 
μάθηση, ενώ αναπτύσσουν περιορισμένες ή ανεπαρκείς στρατηγικές ( Bender, 1985 όπως 
αναφέρεται στο Μπότσας, & Παντελιάδου, 2007). Αυτό είναι ιδιαίτερα εμφανές στο 
αντικείμενο των μαθηματικών, καθώς οι αδυναμίες προσοχής επιδρούν στη λανθασμένη 
εφαρμογή των στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων (Μπότσας, & Παντελιάδου, 2007) ή 
αλγορίθμων, ενώ πολλές φορές αδυνατούν να δώσουν την απαιτούμενη προσοχή, ακόμη 
και στις οδηγίες του εκπαιδευτικού (Miller, & Mercer, 1997). Μπορεί να γίνουν λάθη κατά 
την εκτέλεση πράξεων, καθώς υπάρχει δυσκολία στο να συγκρατήσουν οι μαθητές 
απαραίτητα δεδομένα, όπως τους αριθμούς που χρειάζονται αλλά και την πράξη που 
εκτελούν. Επιπλέον, οι μαθητές αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην αυτοματοποίηση κάποιων 
βασικών μαθηματικών δεδομένων, όπως η εκμάθηση των γινομένων της προπαίδειας 
(Αγαλιώτης, 2011). 
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1.2.3.4 Δυσκολίες στη μαθηματική γλώσσα 
Πέρα από τις δύο κατηγορίες χαρακτηριστικών που αφορούν τις αισθησιο-
κινητικές δυσκολίες και τις δεξιότητες προσοχής και μνήμης, η μαθηματική πορεία των 
παιδιών με ΕΜΔ μπορεί να επηρεαστεί παράλληλα από τις δυσκολίες στη μαθηματική 
γλώσσα (Αγαλιώτης, 2011). Όπως γίνεται αντιληπτό, οι μαθητές αυτοί πιθανότατα 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην ταύτιση των μαθηματικών όρων με την αντίστοιχη έννοια 
(Αγαλιώτης, 2011). Ακολούθως, όταν επικρατεί νοηματική ασάφεια για έναν όρο, ο 
μαθητής δυσκολεύεται να επεξεργαστεί προφορικές μαθηματικές ασκήσεις που 
περιλαμβάνουν τον  όρο αυτό (Αγαλιώτης, 2011). Για ένα μαθητή με αντίστοιχα 
προβλήματα, βεβαίως, γίνονται εντονότερες οι δυσκολίες όταν μία έννοια εκφράζεται στην 
τάξη με ποικίλους όρους (όπως  ‘‘συν’’, ‘‘προσθέτω¨, ‘‘βάζω’’) (Αγαλιώτης, 2011). Έτσι, 
ιδιαίτερα απαιτητική είναι η επίλυση ενός προβλήματος που εκφράζεται λεκτικά, καθώς, 
καταρχάς, προϋποθέτει την κατανόηση της νοητικής του αναπαράστασης (Αγαλιώτης, 
2011). Βεβαίως, οι αδυναμίες των μαθητών εντοπίζονται και στον εκφραστικό λόγο, 
ιδιαίτερα όταν η απάντηση πρέπει να δοθεί προφορικά και υπό συνθήκες χρονικής πίεσης 
(Αγαλιώτης, 2011). Επιπλέον, έχει υποστηριχτεί ερευνητικά ότι πέρα από την αδυναμία 
στη φωνολογική επίγνωση, μαθητές με ΕΜΔ μπορεί να αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην 
αυτόματη αναγνώριση οπτικών συμβόλων, κάτι το οποίο υποδηλώνει πως κάποιοι μαθητές 
αργούν να αναγνωρίσουν –αν και αναγνωρίζουν με ακρίβεια- κάποια σύμβολα, όπως οι 
αριθμοί (Μπότσας, & Παντελιάδου, 2007).  
1.2.3.5 Γνωστικές και μεταγνωστικές αδυναμίες 
 Σύμφωνα με τον Αγαλιώτη (2011), οι μαθητές με ΕΜΔ εκδηλώνουν αδυναμίες 
στις γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές. Η μαθηματική επίδοση καθορίζεται σε ένα 
σημαντικό βαθμό από τη δυνατότητα αφηρημένης σκέψης. Οι περισσότεροι μαθητές με 
ΕΜΔ δυσκολεύονται να προσεγγίσουν το αφηρημένο επίπεδο των αριθμών και των 
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συμβόλων και – λόγω ακατάλληλης διδασκαλίας- τείνουν να χρησιμοποιούν μηχανιστικά 
τα μαθηματικά σύμβολα και τους τύπους, εφόσον δεν τα έχουν κατανοήσει συνδέοντάς τα 
με εικόνες ή αντικείμενα. Οι αδυναμίες των μαθητών με ΕΜΔ στον τομέα αυτό 
εκδηλώνονται ως δυσκολία στην κατανόηση των ιδιοτήτων των πράξεων αλλά και στην 
αντίληψη της κατάλληλης πράξης για την επίλυση ενός προβλήματος (Αγαλιώτης, 2011∙ 
Botsas, & Padeliadu, 2003∙ Swanson, 1993).  
  
1.2.3.6 Κοινωνικές και συναισθηματικές δυσκολίες 
Η τελευταία κατηγορία χαρακτηριστικών αναφέρεται στις συναισθηματικές και 
κοινωνικές δυσκολίες των παιδιών με ΕΜΔ στην τάξη (Αγαλιώτης, 2011). Γενικότερα, οι 
ανεπαρκείς κοινωνικές δεξιότητες χαρακτηρίζουν τα άτομα με ΕΜΔ (Kavale, & Mostert, 
2004).  Επιπλέον, βιώνουν αρνητικά συναισθήματα ως προς την εμπλοκή τους σε κάποια 
μαθήματα, κυρίως λόγω των συνεχόμενων αποτυχιών, κάτι που παίζει καθοριστικό ρόλο 
στη γενικότερη μαθησιακή τους πορεία (Αγαλιώτης, 2011). Η συγκεκριμένη θέση 
επιβεβαιώνεται ειδικότερα για το αντικείμενο των μαθηματικών, καθώς εκεί σημειώνονται 
συνεχόμενες αποτυχίες μαθητών με ΕΜΔ, οι οποίοι, επειδή προσπαθούν να λύσουν ένα 
πρόβλημα μηχανιστικά, χωρίς να έχουν κατανοήσει τη διαδικασία, κάνουν συνεχή λάθη 
(Miller, & Mercer, 1997). Οπότε πιστεύουν ότι η επιτυχία, ιδιαίτερα στην επίλυση ενός 
προβλήματος, εξαρτάται αποκλειστικά από την υποστήριξη του εκπαιδευτικού και ότι οι 
ίδιοι αδυνατούν να λύσουν μόνοι τους ένα πρόβλημα, δίνοντας την εντύπωση ότι έρχονται 
σε επαφή με τα μαθηματικά παθητικά (‘‘ passive learner’’) χωρίς να μπορούν να 
χειριστούν μόνοι την πορεία εργασίας τους (Miller, & Mercer, 1997).  
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1.2.4 Η ανάγκη αξιολόγησης των μαθηματικών δυσκολιών των μαθητών με Ε.Μ.Δ 
Είναι σημαντικό να επισημανθεί πως τα στοιχεία που αναλύθηκαν παραπάνω, αν και 
χαρακτηρίζουν μαθητές με ΕΜΔ, εντοπίζονται και σε μαθητές τυπικής εκπαίδευσης αλλά 
και σε μαθητές με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Αγαλιώτης, 2011). Η λεπτομερής 
αξιολόγηση και παρατήρηση της έντασης αλλά και της ποιότητας των χαρακτηριστικών 
αυτών (σε συνδυασμό με την απουσία κάποιων άλλων προβλημάτων) μπορεί να οδηγήσει 
στην εκτίμηση για την ύπαρξη ΕΜΔ (Αγαλιώτης, 2011). Επιπλέον, παρατηρείται ότι 
συγκεκριμένες μαθηματικές δεξιότητες, όπως η επίλυση προβλήματος, επηρεάζονται από 
την ύπαρξη πολλών χαρακτηριστικών (Αγαλιώτης, 2011).  
Οι δυσκολίες των παιδιών στα μαθηματικά μπορεί να οφείλονται πέρα από τα 
γνωστικά ελλείμματα, στην ακατάλληλη διδασκαλία τους ή και στο συνδυασμό διάφορων 
παραγόντων (Geary, 2004 όπως αναφέρεται στο Jordan, et al., 2007). Συγκεκριμένα, 
σύμφωνα με τους Fletcher και συν. (2004), ο καθορισμός των ΕΜΔ πλέον συνηθίζεται να 
ελέγχεται με βάση την καταλληλότητα της μεθόδου διδασκαλίας για το κάθε παιδί και όχι 
με βάση τα αποτελέσματα σε κάποια ψυχομετρικά εργαλεία (Αγαλιώτης, 2011∙ Μπότσας, 
& Παντελιάδου, 2008). Βέβαια, πρέπει να αποσαφηνιστεί πως η απόκλιση της 
αναμενόμενης επίδοσης από την πραγματική επίδοση του παιδιού (με την ταυτόχρονη 
απουσία άλλων εμφανών παραγόντων), δεν υποδηλώνει οπωσδήποτε την ύπαρξη εγγενών 
νευροβιολογικών διαταραχών – Ε.Μ.Δ, καθώς  δεν διασφαλίζεται πάντοτε η συμβατότητα 
της μεθόδου διδασκαλίας με τις γνωστικές προτιμήσεις του μαθητή (Vellutino, Scanlon, & 
Jaccard, 2003 όπως αναφέρεται στο Αγαλιώτης, 2011).   
Αν και ένας μεγάλο αριθμός παιδιών με Ε.Μ.Δ αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην 
ανάγνωση, αδυναμίες εντοπίζονται και σε άλλα ακαδημαϊκά αντικείμενα, όπως κυρίως τα 
μαθηματικά (Kavale, Holdnack, & Mostert, 2005). Μάλιστα, επιστημονικά έχει 
διαπιστωθεί πως μαθητές με Ε.Μ.Δ αντιμετωπίζουν δυσκολίες σε συγκεκριμένα πεδία των 
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μαθηματικών όπως την επίλυση προβλήματος αλλά και τον νοερό υπολογισμό (Miller, & 
Mercer, 1997), ενώ έχει επισημανθεί ότι ένα κοινό χαρακτηριστικό όλων των 
περιπτώσεων είναι η ανεπαρκής αντίληψη της έννοιας του αριθμού ( Ansari & Karmiloff – 
Smith, 2002∙ Robinson, Menchetti & Torgesen, 2002 όπως αναφέρεται στο Παντελιάδου 
& Πατσιοδήμου, 2007).  Πολλές από τις έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί για τις 
Ε.Μ.Δ αναφέρουν την έννοια του αριθμού (Dowker, 2005), καθώς βιβλιογραφικά 
υποστηρίζεται ότι μαθητές με Ε.Μ.Δ έχουν δυσκολίες στην κατάκτηση της έννοιας του 
αριθμού (Μπότσας, & Παντελιάδου, 2008). Συγκεκριμένα, οι δυσκολίες στις βασικές 
αρχές της απαρίθμησης δημιουργούν δυσκολίες στην κατανόηση της αρχής της 
διατήρησης της ποσότητας, πάνω στην οποία στηρίζονται άλλες θεμελιώδεις έννοιες όπως 
η αξία θέσης ψηφίου και η δομή του δεκαδικού συστήματος (Αγαλιώτης, 2011), Σύμφωνα 
με τους Bryant, και συν. (2008) οι μαθητές με Ε.Μ.Δ πέρα από τα στοιχεία που 
αναφέρθηκαν προηγουμένως, έχουν σημαντικές δυσκολίες στην κατάκτηση γνώσεων για 
τον αριθμό και τις μεταξύ τους σχέσεις, όπως την κατανόηση του μεγέθους, το δεκαδικό 
σύστημα και την αναγνώριση της συνέχειας - διάταξης των αριθμών. Έχει υποστηριχτεί 
ερευνητικά πως μαθητές με σοβαρές ενδείξεις Ε.Μ.Δ έχουν κατακτήσει τις βασικές αρχές 
που στηρίζουν την μέτρηση, αλλά μηχανιστικά, καθώς συνηθίζουν να κάνουν λάθη κυρίως 
σε δραστηριότητες που σχετίζονται με τη σειρά μέτρησης των αντικειμένων, δίνοντας 
έμφαση στη θέση τους στο χώρο (Geary, Hoard, & Hamson, 1999). Επιπλέον, υπάρχουν 
ερευνητικές ενδείξεις πως μία σημαντική δυσκολία των μαθητών με Ε.Μ.Δ είναι η 
εκτίμηση του αποτελέσματος σε μία νοερή πράξη ( Hanich, Jordan, Kaplan, & Dick, 
2001). Μάλιστα, έχει υποστηριχτεί πως ενδείξεις για την εμφάνιση μεταγενέστερων 
μαθησιακών δυσκολιών στα μαθηματικά είναι η δυσκολία αναγνώρισης του μεγέθους των 
αριθμών, του δεκαδικού συστήματος αλλά και τη δυσκολία στην εκτέλεση νοερών 
πράξεων (Gersten & Chard, 1999∙ Jordan et al., 2006), στοιχεία, δηλαδή, που συνιστούν 
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την έννοια του αριθμού. Αν και δυσκολίες στην κατάκτηση της έννοιας του αριθμού  
δημιουργούνται στη μαθησιακή πορεία πολλών παιδιών, για τους μαθητές με Ε.Μ.Δ οι 
δυσκολίες αυτές δεν ξεπερνιούνται-χωρίς την κατάλληλη διδακτική παρέμβαση- μεταξύ 
των τάξεων (Geary, 1990 ∙ Jordan, et al., 2002).  
Αν και η αναγνώριση των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών στο πεδίο των 
μαθηματικών γίνεται στα πρώτα χρόνια του δημοτικού (Jordan, et al., 2007), η υλοποίησης 
μίας κατάλληλης παρέμβασης μπορεί να στηρίξει τη πρόοδο του μαθητή και να αποτρέψει 
την ύπαρξη επιπρόσθετων δυσκολιών μάθησης, που οφείλονται σε ανεπαρκή ή 
ακατάλληλη διδασκαλία (Bryant, et al., 2008). Κατανοούμε, λοιπόν, πόσο σημαντική είναι 
η διαδικασία πρόβλεψης των μαθητών με Ε.Μ.Δ στα μαθηματικά κατά την ένταξη τους 
στο νηπιαγωγείο∙ μία διαδικασία που είναι ακόμη σε πρώιμο στάδιο (Geary, Hoard, 
Carmen, & Hamson, 1999 ∙ Gersten, Jordan, & Flojo, 2005 ∙ Jordan, et al., 2007). Έχει 
υποστηριχτεί, βεβαίως,  ότι η εκτενής μελέτη των μαθηματικών γνώσεων που φαίνεται να 
αποτελούν τροχοπέδη στη μαθηματική εξέλιξη των παιδιών αυτών, όπως η κατάκτηση της 
έννοιας του αριθμού, θα συμβάλλει στην υλοποίηση των κατάλληλων διδακτικών 
παρεμβάσεων ( Bryant, et al., 2008). Ως εκ τούτου, είναι σημαντική η διερεύνηση των 
κατάλληλων παρεμβάσεων θεμελιωμένες πάνω στην επιστημονική έρευνα για τις 
μαθησιακές δυσκολίες (Bryant, et al., 2008). 
 
1.3 Διδασκαλία μαθηματικών σε παιδιά με Ε.Μ.Δ 
 
Λόγω των απαιτήσεων της σύγχρονης κοινωνίας οι εκπαιδευτικοί καλούνται να 
εξασφαλίσουν την κατάκτηση υψηλότερων ακαδημαϊκών στόχων για το σύνολο των 
μαθητών - που γενικότερα διαφέρουν πολύ μεταξύ τους (Darling-Hammond, 2008). Έχει 
αναγνωριστεί διεθνώς ότι σκοπός της διδασκαλίας των μαθηματικών είναι η εμπλοκή 
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όλων των μαθητών στο μάθημα αυτό ( NCTM, 2000 όπως αναφέρεται στο Barlow, & 
Cates, 2006). Μάλιστα, είχε αναγνωριστεί από τις προηγούμενες δεκαετίες η ανάγκη για 
την όσο το δυνατόν πιο αποτελεσματική διδασκαλία σε μαθητές με Ε.Μ.Δ και είχε 
υποστηριχτεί η διερεύνηση εκπαιδευτικών παρεμβάσεων για το σκοπό αυτό (Will, 1986).  
Όπως έχει επισημανθεί από τους Reid, και Lienemann (2006), οι γνώσεις των παιδιών 
με Ε.Μ.Δ για μαθηματικές έννοιες είναι ανεπαρκείς σε σχέση με το επίπεδο των γνώσεων 
των συμμαθητών τους (Geary, Hamson, & Hoard, 2000). Ερευνητικά, έχει διαπιστωθεί 
πως – παρά την διαφορετικότητα των χαρακτηριστικών και των αδυναμιών- οι μαθητές με 
Ε.Μ.Δ τείνουν να έχουν δυσκολίες στην κατανόηση του νοήματος των μαθηματικών 
διαδικασιών, στην αξιοποίηση της διαδικασίας της μέτρησης στην επίλυση προβλημάτων, 
στην κατάκτηση κατάλληλων στρατηγικών επίλυσης, στην ανάκτηση των δεδομένων, 
στον συντονισμό των βημάτων για την εκτέλεση ενός αλγορίθμου αλλά και στην επίλυση 
των προβλημάτων ( Bottge, 1999∙ Parmar, Cawley, & Miller, 1994).  
Έχει διαπιστωθεί πως οι μαθητές με Ε.Μ.Δ δεν κατέχουν τις στρατηγικές που μπορούν 
να στηρίξουν την εκμάθηση μιας καινούριας έννοιας- στόχου ή δεν μπορούν να τις 
εφαρμόσουν σωστά ( δυσκολία στην απομνημόνευση των βημάτων, γενίκευση της 
στρατηγικής) (Reid, & Lienemann, 2006). Οπότε, υποστηρίχτηκε πως ο εκπαιδευτικός θα 
πρέπει να διδάξει την έννοια στόχο στον μαθητή, διδάσκοντας τον, ταυτόχρονα, 
στρατηγικές αυτό-ελέγχου και ρύθμισης της μαθησιακής πορείας (Reid, & Lienemann, 
2006). Αυτή η ερευνητική προσπάθεια στηρίχτηκε στην υπόθεση πως ανεξάρτητα από τα 
εγγενή ελλείμματα, με την κατάλληλη εκπαιδευτική παρέμβαση και την εκμάθηση των 
στρατηγικών μάθησης, ο μαθητής μπορεί να ξεπεράσει εκπαιδευτικές δυσκολίες και 
τεκμηριώθηκε ερευνητικά (Reid, & Lienemann, 2006). Συγκεκριμένα, έχουν διερευνηθεί 
και προταθεί κάποιες στρατηγικές για τη διδασκαλία συγκεκριμένων μαθηματικών 
εννοιών και δεξιοτήτων που κατά κανόνα δυσκολεύουν τους μαθητές με Ε.Μ.Δ, οι οποίες 
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βασίζονται σε γενικές διδακτικές αρχές  ( σαφείς οδηγίες για την εκτέλεση της 
δραστηριότητας, λεκτική καθοδήγηση και μοντελοποίηση της διαδικασίας από τον ίδιο 
τον εκπαιδευτικό, συνεχής διδασκαλία των στρατηγικών μάθησης, συνεχής ενθάρρυνση 
και ανάλυση του έργου σε βήματα, ερωτήσεις από τον εκπαιδευτικό, παροχή υποστήριξης, 
όταν κρίνεται απαραίτητη και συνεχής διάλογος με τον μαθητή και τον δάσκαλο) (Reid, & 
Lienemann, 2006). Ωστόσο, υπάρχουν κάποιες ενότητες που δεν έχουν διερευνηθεί 
σχετικά με τη διδασκαλία τους σε μαθητές με Ε.Μ.Δ, οπότε οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 
οφείλουν να κατασκευάσουν τη δική τους στρατηγική μετά από την ανάλυση του έργου 
(Reid, & Lienemann, 2006). 
1.4 Η σημασία των γνώσεων των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία μαθηματικών σε 
μαθητές με Ε.Μ.Δ 
 
Όπως υποστηρίζει η Ζώνιου-Σιδέρη (2000), για να μπορέσει να λειτουργήσει ένα 
σχολείο με μαθητές με Ε.Μ.Δ και χωρίς , είναι απαραίτητο να ελεγχθούν και να 
επανατοποθετηθούν οι στόχοι της εκπαίδευσης, να σχεδιαστεί εκ νέου το αναλυτικού 
προγράμματος σπουδών και να επιμορφωθούν οι εκπαιδευτικοί (Βασιλείου, & Χαριτάκη, 
2016). Για το αντικείμενο των μαθηματικών συγκεκριμένα, όπως αναφέρθηκε ήδη σκοπός 
της διδασκαλίας είναι η αντίληψη της αξίας του πεδίου από όλους τους μαθητές και η 
εξασφάλιση της θετικής διάθεσης τους απέναντι στην επίλυση προβλημάτων.  Για να 
μπορέσουν να επιτευχθούν οι παραπάνω στόχοι είναι καθοριστικός ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού που καλείται να απαγκιστρωθεί από τον παραδοσιακό ρόλο του ‘‘ πάροχου 
της γνώσης’’ και να υποστηρίζει την πορεία των μαθητών κατανοώντας την σκέψη τους 
και προωθώντας την με τις κατάλληλες ερωτήσεις (Barlow, & Cates, 2006).  
Για αρκετές δεκαετίες έχει απασχοληθεί η επιστημονική κοινότητα με το ποιες είναι οι 
απαραίτητες γνώσεις για έναν εκπαιδευτικό, προκειμένου να διδάξει μαθηματικά (Davis, 
& Simmt, 2006). Έχει υποστηριχτεί πως η διδασκαλία των μαθηματικών θα μπορούσε να 
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θεωρηθεί ένας ξεχωριστός κλάδος του πεδίου αυτού, που δεν περιορίζεται μόνο στην εις 
βάθος κατανόηση των μαθηματικών αρχών (που καλείται να διδάξει) από τον 
εκπαιδευτικό (Ball, & Bass, 2003 όπως αναφέρεται στο Davis, & Simmt, 2006). Βέβαια, 
πολλές μελέτες έχουν τονίσει τη σημασία των γνώσεων των εκπαιδευτικών για τα 
μαθηματικά, καθώς από το επίπεδό τους καθορίζεται το τι θα διδάξουν (Graeber, 1999 ∙ 
Ball, 1996∙ Ma, 1999∙ Schifter, 1999∙ Shulman, 1987∙ Bobis, 2004 όπως αναφέρεται στο 
Yang, Reys, & Reys, 2009).    
Οι δάσκαλοι οφείλουν να έχουν κατάλληλες γνώσεις τόσο για το αντικείμενο που 
διδάσκουν (content knowledge) όσο και για την κατάλληλη διδακτική πορεία που θα 
ακολουθήσουν για τη διδασκαλία του συγκεκριμένου αντικειμένου (pedagogical content 
knowledge) ( Shulman, 1986 όπως αναφέρεται στο Depaepe, et al., 2015). Ο 
εκπαιδευτικός που έχει κατακτήσει τις μαθηματικές έννοιες σε βάθος μπορεί να 
παρακινήσει τους μαθητές να προσεγγίσουν ευέλικτα το αντικείμενο, σχηματίζοντας το 
γνωστικό χάρτη για την έννοια – στόχο (Presseisen, 2008). Πρέπει να ανακαλύψουν τους 
τρόπους σύνδεσης της έννοιας με τα υπόλοιπα αντικείμενα και με την καθημερινή ζωή 
(Presseisen, 2008). Η αναγνώριση και η αξιοποίηση του τρόπου σκέψης του παιδιού στο 
μάθημα αποτελεί βασική προϋπόθεση για την επιτυχημένη διδασκαλία ενός αντικειμένου 
στα μαθηματικά ( National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), 2000 όπως 
αναφέρεται στο Ji – Won Son, 2016). Αυτό αποτελεί το θεμέλιο πάνω στο οποίο θα 
στηριχτεί η οργάνωση της κατάλληλης διδακτικής πορείας.  
Έχει υποστηριχτεί, βέβαια, πως ένας από τους παράγοντες που επιδρά στην 
μαθηματική επίδοση του παιδιού είναι οι απόψεις του εκπαιδευτικού για το αντικείμενο 
αλλά και τους μαθητές του (Varol1, & Farran, 2006). Ακόμη και η διδακτική πορεία που 
θα ακολουθήσει ο εκπαιδευτικός, καθοδηγώντας τους μαθητές στην ενασχόλησή τους με 
τα μαθηματικά, επηρεάζεται από την αντίληψή του για το ίδιο το αντικείμενο και τη 
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διδασκαλία του (Richardson, 1996∙ Thompson, 1992 όπως αναφέρεται στο Barlow, & 
Cates, 2006) και αυτό συνακόλουθα επιδρά στον τρόπο που οι ίδιοι οι μαθητές 
αντιλαμβάνονται τα μαθηματικά (Barlow, & Cates, 2006). Για να επιτευχθεί ο γενικότερος 
σκοπός της διδασκαλίας των μαθηματικών ο εκπαιδευτικός οφείλει να αξιοποιεί μία 
στρατηγική που εμπλέκει την επίλυση προβλήματος και να απομακρυνθεί από τις τεχνικές 
της επανάληψης και της απομνημόνευσης (Barlow, & Cates, 2006).  
Επιπλέον, από τις προηγούμενες δεκαετίες είχε επισημανθεί ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού στην εξασφάλιση της ευέλικτης προσέγγισης των μαθηματικών από τα 
παιδιά, ανάλογα με το γνωστικό στυλ (προτίμηση) του καθενός (Chinn, & Ashcroft, 1993).    
Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να προσαρμόσουν τις υποδείξεις τους στο μαθητικό δυναμικό, 
αναγνωρίζοντας τις ατομικές διαφορές τους και, επομένως, τη σημασία της παροχής 
επιπρόσθετων οδηγιών, όταν κρίνεται απαραίτητο ( Gerber, 2005).  
Οι ελλιπείς γνώσεις των μαθητών σχετικά με την έννοια του αριθμού έχει 
επιβεβαιωθεί από πολλές ερευνητικές μελέτες. Στην προσπάθεια αιτιολόγησης του 
φαινομένου μεγάλη βαρύτητα δίνεται στον ρόλο του εκπαιδευτικού και συγκεκριμένα 
στην έμφαση που ο ίδιος δίνει στην καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού σε σχέση με την 
αξιοποίηση των γραπτών αλγορίθμων ( που σαφώς προωθούνται από το αναλυτικό 
πρόγραμμα και αυτό είναι ένας πιθανός λόγος για την ελλιπή κατάκτηση της έννοιας του 
αριθμού) (Yang, Reys, & Reys, 2009). Επιπλέον, έχει προταθεί στην επιστημονική 
κοινότητα πως οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί μπορεί να μην κατέχουν τις απαραίτητες γνώσεις 
και δεξιότητες για να καλλιεργήσουν την έννοια του αριθμού στους μαθητές τους (Yang, 
Reys, & Reys, 2009). Επομένως, η γνώση των εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού 
και η αξία που δίνεται στην καλλιέργειά της μέσα στην σχολική τάξη είναι δύο 
διαφορετικοί παράγοντες που μπορεί να επιδρούν στο επίπεδο της γνώσης των παιδιών για 
την έννοια του αριθμού (Yang, Reys, & Reys, 2009).  
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Σε κάθε περίπτωση, βέβαια, ο εκπαιδευτικός έχει ένα σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη 
της έννοιας του αριθμού στην τάξη με τις δραστηριότητες που επιλέγει και το μαθησιακό 
περιβάλλον που διαμορφώνει (Yang, Reys, & Reys, 2009). Είναι σημαντικό να 
αντιλαμβάνεται ο εκπαιδευτικός τη σημασία της καλλιέργειας της έννοιας του αριθμού και 
να μην επικεντρώνεται στους κανόνες και στους γραπτούς αλγορίθμους, καθώς έτσι θα 
διαμορφώσει ένα περιβάλλον μάθησης που προωθεί την ανακάλυψη των αριθμών, των 
λειτουργιών τους και των μεταξύ τους σχέσεων (McIntosh, 2004 ∙ Siegler & Booth, 2005) 
θα βοηθήσει τα παιδιά να κατακτήσουν τα στοιχεία της έννοιας του αριθμού με τρόπους 
που έχουν νόημα για τα ίδια (Yang, Reys, & Reys, 2009). 
1.5 Η έννοια του αριθμού στο αναλυτικό πρόγραμμα της Ελλάδας 
 
Στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών της χώρας μας τονίζεται ότι σκοπός της 
διδασκαλίας των μαθηματικών είναι η κατάκτηση της έννοιας του αριθμού, δηλαδή να 
αναπτύξουν οι μαθητές «μια γενική κατανόηση του αριθμού και των πράξεων με αριθμούς, 
καθώς και την ικανότητα ευέλικτης αξιοποίησης αυτής της κατανόησης για τη συγκρότηση 
και διατύπωση μαθηματικών κρίσεων και την ανάπτυξη χρήσιμων στρατηγικών διαχείρισης 
των αριθμών και των πράξεων με αριθμούς» (Υπουργείο Παιδείας, Διαβίου Μάθησης Και 
Θρησκευμάτων, 2007). Μάλιστα, η οριοθέτηση της έννοιας του αριθμού είναι ανάλογη με 
αυτήν που έχει επισημανθεί στη παρούσα εργασία, εφόσον, σύμφωνα με το αναλυτικό 
πρόγραμμα σπουδών η έννοια του αριθμού δομείται από τις εξής γνώσεις: 
 • Αναγνώριση και έκφραση του αριθμού, μέσω των διαφόρων 
αναπαραστάσεών του 
• Σύγκριση και διάταξη του αριθμού 
• Αναπαράσταση και διερεύνηση των πράξεων με αριθμούς 
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• Εκτέλεση/ υπολογισμός πράξεων και εκτίμηση του αποτελέσματος πράξεων 
• Αξιοποίηση της εννοιολογικής και της διαδικαστικής αριθμητικής γνώσης για 
τη μοντελοποίηση καταστάσεων, την επίλυση προβλημάτων και την 
επικοινωνία με τους άλλους . 
Είναι σημαντικό να τονιστεί ότι σύμφωνα με τις επίσημες υποδείξεις το αναλυτικό 
πρόγραμμα σπουδών στην Ελλάδα προωθεί την έννοια του αριθμού και, μάλιστα, δίνει 
έμφαση στην καλλιέργεια της κατανόησης του μεγέθους των ποσοτήτων, κεντρικό 
στοιχείο της έννοιας του αριθμού (Λεμονίδης, Χ., Θεοδώρου, Α., Καψάλης, Α., & 
Πνευματικός, Δ., (χ.χ) . Συγκεκριμένα, το σχολικό εγχειρίδιο των μαθηματικών της Α΄ 
Δημοτικού στις πρώτες ενότητες που εισάγει τους μαθητές στους μαθητές μέχρι το 5 
συμπεριλαμβάνει κάποιες δραστηριότητες που καλλιεργούν την εκτίμηση των ποσοτήτων, 
ενώ υπάρχει και ένα κεφάλαιο που ασχολείται αποκλειστικά με αυτόν τον στόχο 
(Κεφάλαιο 3: Εκτίμηση και σύγκριση ποσοτήτων). Βέβαια, είναι αξιοσημείωτο πως οι 
μαθητές εισάγονται στο αντικείμενο των μαθηματικών με την εξοικείωση με  τα 
αριθμητικά ψηφία, και μετέπειτα παρουσιάζονται κάποιες δραστηριότητες που αφορούν 
την αντίληψη της ποσότητας (χωρίς τη χρήση αριθμητικών συμβόλων). Ωστόσο, το 
αναλυτικό πρόγραμμα θέτει ως στόχο αρχικά την αντίληψη μικρών ποσοτήτων και την 
άμεση σύνδεση τους με πολλαπλές αναπαραστάσεις, μεταξύ άλλων και με το αντίστοιχο 
αριθμητικό ψηφίο (Λεμονίδης, Χ., Θεοδώρου, Α., Καψάλης, Α., & Πνευματικός, Δ., (χ.χ). 
Θα μπορούσε να υποστηριχτεί, λοιπόν, πως η διάρθρωση του αναλυτικού προγράμματος, 
ενδεχομένως, αντιδιαστέλλεται στην ανάγκη ιεραρχικής οργάνωσης των γνώσεων των 
μαθηματικών. Βέβαια, και στα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών μεγαλύτερων τάξεων 
του Δημοτικού συμπεριλαμβάνονται ασκήσεις που βασίζονται στην έννοια του αριθμού. 
Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η εκτίμηση του αποτελέσματος σε κάθε πρόβλημα 
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που μελετούν οι μαθητές. Στο σχολικό εγχειρίδιο ζητάται από τους μαθητές να εκτιμήσουν 
το πιθανό αποτέλεσμα και μάλιστα προτείνονται και πιθανές στρατηγικές για την τελική 
σκέψη. Αυτές είναι δραστηριότητες ιδιαίτερα βοηθητικές για την καλλιέργεια της έννοιας 
του αριθμού. Ωστόσο, είναι αμφισβητήσιμη η ορθή αξιοποίηση των ασκήσεων αυτών που 
τείνουν να παραλείπονται ή να συμπληρώνονται μετά την γραπτή εκτέλεση των πράξεων, 
χάνοντας ουσιαστικά το χαρακτήρα και τη μαθησιακή τους αξία.  
Σύμφωνα με τον Αγαλιώτη (2011) η μη κατάκτηση βασικών μαθηματικών 
γνώσεων μπορεί να οδηγήσει σε σημαντικές δυσκολίες στην προσπάθεια κατάκτησης πιο 
σύνθετων στόχων ή ακόμη και να αποβεί μοιραία για τη μαθησιακή πορεία ιδιαίτερα για 
τους μαθητές με Ε.Μ.Δ. Κατανοούμε, λοιπόν, πως οι γνώσεις των εκπαιδευτικών για τη 
σημασία της κατάκτησης της έννοιας του αριθμού είναι πολύ σημαντικός παράγοντας για 
τη διδασκαλία των μαθηματικών στα πρώτα μαθήματα, ιδιαίτερα για έναν μαθητή που 
εμφανίζει έντονα σημάδια Ειδικών Μαθησιακών Αναγκών. 
H καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού πρέπει να εξεταστεί υπό το πρίμα του 
ευρύτερου χαρακτήρα της εκπαίδευσης. Ένα εκπαιδευτικό σύστημα που προωθεί την 
άκριτη χρήση των γραπτών αλγορίθμων, διαμορφώνει τη συνείδηση στους μαθητές πως η 
‘‘ εκτίμηση του πιθανού αποτελέσματος’’ είναι μία εντελώς άστοχη διαδικασία, εφόσον 
δεν καταλήγει στο ακριβές αποτέλεσμα που είναι το ζητούμενο. Μάλιστα έχει 
υποστηριχτεί στη σχετική αρθρογραφία πως ένα βασικό μειονέκτημα της έμφασης στη 
διδασκαλία των αλγορίθμων είναι η έλλειψη κατανόησης των αριθμών από τους μαθητές 
(McIntosh, & Sparrow, 2004). Είναι αξιοσημείωτο ότι παλιότερες αναφορές όπως του 
Jones (1988) αναγνωρίζουν πως η έμφαση στην εξάσκηση και ευρεία χρήση των γραπτών 
αλγορίθμων οδηγεί το παιδί να επικεντρώνεται στην εκμάθηση της διαδικασίας και όχι 
στην αντίληψη της δομής και την έννοιας των αριθμών (McIntosh, & Sparrow, 2004). 
Επομένως, είναι σημαντική η ευρύτερη φιλοσοφία του εκπαιδευτικού συστήματος και η 
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διδασκαλία του κάθε εκπαιδευτικού μεμονωμένα για τη δυνατότητα του κάθε παιδιού να 
μπορεί να αντιληφθεί το νόημα του αριθμού, να μπορεί να εκτιμήσει ή να υπολογίσει το 
αποτέλεσμα σε μία μαθηματική πράξη ή πρόβλημα και να κατακτήσει ουσιαστικά την 
έννοια του αριθμού. Επιχειρηματολογώντας για τη συγκεκριμένη θέση μπορεί να 
διατυπωθεί ότι, όταν η εκπαίδευση των παιδιών στην Αμερική τον 19ο αιώνα προωθούσε 
την καλλιέργεια των νοερών υπολογισμών, υπήρχαν πολλές ερευνητικές θέσεις που 
επιβεβαίωναν την υιοθέτηση νοερών υπολογισμών από τους μαθητές, ακόμη και όταν τους 
δίνονταν η δυνατότητα να αξιοποιήσουν κάποιο γραπτό αλγόριθμο (McIntosh, & Sparrow, 
2004). Στην πραγματικότητα λοιπόν, σύμφωνα με τους McIntosh, & Sparrow, (2004) δεν 
υπάρχει το δίλημμα ανάμεσα στην προώθηση των γραπτών ή των νοερών υπολογισμών 
αλλά στο γενικότερο σκοπό της εκπαίδευσης: κατάκτηση της ακρίβειας και ταχύτητας στο 
γραπτό υπολογισμό ή κατάκτηση της έννοιας του αριθμού; Εύλογη υπόθεση από όσα 
προαναφέρθηκαν είναι ότι ένα εκπαιδευτικό σύστημα που προωθεί κατά κόρον τη χρήση 
γραπτών αλγορίθμων στερεί από τους μαθητές τη δυνατότητα να αντιληφθούν τη δομή και 
τις σχέσεις των αριθμών, τη γνώση δηλαδή που σχετίζεται με την έννοια του αριθμού, κάτι 
που επιβεβαιώνεται από τον Tsao (2004).  
 
 
 
1.6  Έρευνες για τις γνώσεις των εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού και τη 
διδασκαλία της σε μαθητές με Ε.Μ.Δ 
 
Πολλές μελέτες, όπως προαναφέρθηκε, τονίζουν τη σημασία των μαθηματικών 
γνώσεων των εκπαιδευτικών, καθώς οι μαθηματικές τους γνώσεις καθορίζουν σε μεγάλο 
βαθμό το αντικείμενο και τον τρόπο που θα το διδάξουν (Ball, 1996∙ Ma, 1999∙ Schifter, 
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1999∙ Shulman, 1987∙ Bobis, 2004 όπως αναφέρεται στο Yang, Reys, & Reys,  2008). 
Βέβαια, οι λίγες ερευνητικές προσπάθειες που είχαν ως αντικείμενο μελέτης τις 
μαθηματικές γνώσεις των εκπαιδευτικών επεσήμαναν πως οι δάσκαλοι δεν είναι 
προετοιμασμένοι να διδάξουν το αντικείμενο, εφόσον οι ίδιοι δεν κατανοούν τις 
μαθηματικές έννοιες και δεν εφαρμόζουν σωστά τους κανόνες (Cuff, 1993∙ Tsao, 2004∙ 
2005∙ Yang, 2007 όπως αναφέρεται στο Tsao, & Lin 2012). Συγκεκριμένα για την 
καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού, παρόλο που επιστημονικά έχει υποστηριχτεί πως 
είναι σημαντικός ο ρόλος του εκπαιδευτικού (Yang, 2007∙ Tsao, & Lin, 2012) , οι γνώσεις  
των ίδιων των εκπαιδευτικών για την έννοια αυτή  δεν έχουν μελετηθεί εκτενώς (Yang, 
Reys, & Reys, 2009). Βέβαια, οι ελάχιστες ερευνητικές προσπάθειες σχετικά με την 
κατάρτιση των δασκάλων στην έννοια του αριθμού επιβεβαιώνουν την ανεπάρκεια των 
γνώσεων τους για την έννοια του αριθμού (Yang, Reys, & Reys, 2009 ∙ Senol, Dundar , 
Gunduz, 2015) όπως επίσης και για τη διδασκαλία της (Tsao, & Lin, 2012). 
Σε μία ερευνητική προσπάθεια των Yang, & Reys, (2001a, b) παρατηρήθηκε πως τα 
λάθη των μαθητών σε κάποια ερωτήματα που σχετίζονταν με την έννοια του αριθμού ήταν 
αντίστοιχα με τα λάθη που έκαναν οι εκπαιδευτικοί τους σε ανάλογα ερωτήματα (Yang, 
Reys, & Reys, 2009). Οπότε συσχετίστηκαν οι γνώσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την 
έννοια του αριθμού με τη διδασκαλία της και τις γνώσεις των μαθητών για την έννοια του 
αριθμού (Yang, Reys, & Reys, 2009). Στην έρευνα των Yang, Yang, & Reys (2008), 
λοιπόν,  για τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για την επίλυση 
προβλημάτων, διαπιστώθηκε πως σε κάποια ερωτήματα παραπάνω από τους μισούς 
εκπαιδευτικούς (50 – 70% των εκπαιδευτικών) δεν μπορούν να αξιοποιήσουν στρατηγικές 
που βασίζονται στην έννοια του αριθμού και αξιοποιούν γραπτούς αλγόριθμους (παρόλο 
που τους απαγορεύτηκε). Συνολικά σε όλα τα ερωτήματα, το 1/3 των εκπαιδευτικών 
αδυνατούσε να χρησιμοποιήσει στοιχεία της έννοιας του αριθμού.  
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Αυτό που φάνηκε να δυσκολεύει περισσότερο τους εκπαιδευτικούς ήταν η εκτίμηση 
του αποτελέσματος μίας πράξης, καθώς περίπου το 60% των συμμετεχόντων έδωσε 
απάντηση στο σχετικό ερώτημα με τη χρήση αλγορίθμων και κανόνων γραπτά. Παρόλο 
που ζητήθηκε στους εκπαιδευτικούς να κάνουν εκτίμηση για το αποτέλεσμα, εκείνοι 
έτειναν να βρίσκουν το ακριβές αποτέλεσμα. Το εύρημα αυτό έχει επιβεβαιωθεί και από 
παλιότερες έρευνες (Reys & Yang, 1998∙ Yang & Reys, 2002∙ Yang, 2005 ∙Yang, 2007∙ 
όπως αναφέρεται στο Yang, Reys, & Reys, 2009), ενώ σύμφωνα με την Yang (2005) 
ανάλογη είναι και η συμπεριφορά των μαθητών που, εφόσον διδαχτούν τους γραπτούς 
αλγορίθμους δεν αξιοποιούν τη δεξιότητα εκτίμησης του αποτελέσματος (Yang, Reys, & 
Reys, 2009) που είναι βασική δεξιότητα για την ευέλικτη διαχείριση των μαθηματικών 
(Siegler, & Booth, 2005). Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνεται από την Yang (2007) που 
τονίζει πως πολλοί εκπαιδευτικοί αδυνατούσαν να εκτιμήσουν το αποτέλεσμα μίας 
πράξης. 
Επιπλέον, η χρήση αλγορίθμων ήταν ιδιαίτερα δημοφιλής σε κάθε ερώτημα που 
αφορούσε τα κλάσματα. Οι εκπαιδευτικοί δεν μπορούσαν να εκτιμήσουν το αποτέλεσμα 
των πράξεων (ακόμη και όταν ήταν εύκολο) και προτιμούσαν να μετατρέπουν τα 
κλάσματα σε δεκαδικούς αριθμούς και να τους διαχειρίζονται σε εκείνη την μορφή (με τη 
χρήση γραπτών αλγορίθμων) (Yang, Reys, & Reys, 2009) . Στην έρευνα της Yang (2007) 
τονίστηκε πως η εκτίμηση σε ένα αποτέλεσμα είναι περισσότερο εύκολο για τους 
εκπαιδευτικούς, όταν έχουν να διαχειριστούν έναν αριθμό ως ‘‘όριο’’ και όχι 
περισσότερους. 
Ικανοποιητικές – ως προς την χρήση στοιχείων της έννοιας του αριθμού- ήταν οι 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών που αναγνώριζαν το σχετικό μέγεθος των αριθμών, κάτι 
που, σύμφωνα και με άλλες έρευνες, αξιοποιούν και οι μαθητές σε αντίστοιχα προβλήματα 
(Yang, Reys, & Reys, 2009). Οι ελάχιστες ερευνητικές προσπάθειες σχετικά με τις 
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γνώσεις των εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού επιβεβαιώνει τις ελλιπείς γνώσεις 
των εκπαιδευτικών, ενώ στην έρευνα των Yang, Reys, & Reys, (2008) τονίστηκε πως όταν 
δόθηκαν εξηγήσεις στους εκπαιδευτικούς για τις στρατηγικές επίλυσης που βασίζονται 
στην έννοια του αριθμού, οι ίδιοι δήλωσαν έκπληκτοι με την αποτελεσματικότητα των 
μεθόδων αυτών. 
Στην έρευνα των McIntosh, A., Reys, B., Reys, R., Bana, J., & Farrell, B. (1997) για 
την κατάκτηση της έννοιας του αριθμού από τους μαθητές (που πραγματοποιήθηκε σε 
διάφορες χώρες ), ζητήθηκε η βοήθεια των εκπαιδευτικών της Σουηδίας για την 
διερεύνηση της κατάκτησης της έννοιας του αριθμού από τα παιδιά. Οι εκπαιδευτικοί 
δέχτηκαν κάποια επιμόρφωση, αν και δύσκολα παρακινήθηκαν για να εμπλακούν στη 
διαδικασία. Οι ίδιοι δήλωσαν πως η δοκιμασία που επρόκειτο να διαπραγματευτούν οι 
μαθητές είναι ανοικεία για τους ίδιους και πολλοί μαθητές δεν είχαν εμπειρίες σε ανάλογες 
δοκιμασίες. Κατά τη διάρκεια της ερευνητικής αυτής προσπάθειας σχηματίστηκε ένα 
ερωτηματολόγιο για να διερευνηθεί επικουρικά η εικόνα για τις γνώσεις των 
εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού. Βέβαια, στην έρευνα τονίστηκε πως είναι 
απαραίτητο να σχηματιστούν εργαλεία για την διερεύνηση των γνώσεων των 
εκπαιδευτικών και για αξιολόγηση των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων, ενώ στο κείμενο 
δίνονταν μία γενική περιγραφή των ερωτήσεων και απαντήσεων των εκπαιδευτικών και 
όχι τα ακριβή στοιχεία. Τονίστηκε πως είναι δύσκολο να ελεγχθεί η εγκυρότητα των 
απαντήσεων των εκπαιδευτικών, αλλά τονίστηκε πως στόχος της ερευνητικής 
προσπάθειας είναι η συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους ερευνητές και η επιμόρφωση 
των δασκάλων, κάτι που πρέπει να γίνει και σε άλλες χώρες.   
Οι εκπαιδευτικοί στο τέλος της διαδικασίας δήλωσαν πως θεωρούν πως είναι 
σημαντική η διδασκαλία της έννοιας του αριθμού, αλλά παρόλα αυτά οργανώνουν λίγες 
δραστηριότητες για την καλλιέργεια της. Οι ερευνητές υποθέτουν πως η ελλιπής γνώση 
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για την έννοια του αριθμού καθορίζεται σε έναν βαθμό από την ελλιπή προώθηση 
ανάλογων δραστηριοτήτων και αυτή η θέση στήριξε την μετέπειτα ερευνητική 
προσπάθεια, την ευρύτερη εκπαιδευτική επιμόρφωση και την αλλαγή του αναλυτικού 
προγράμματος (McIntosh, et al., 1997). 
H άποψη των εκπαιδευτικών για την αποτελεσματική διδασκαλία των μαθητών με 
Ε.Μ.Δ συγκεκριμένα, συχνά διαφέρει από τις επιστημονικά κατοχυρωμένες θέσεις για το 
ίδιο θέμα (Reynolds , 1992). Διατυπώθηκε η θέση πως οι δάσκαλοι τείνουν να εντάσσουν 
στην κατηγορία των μαθητών με Ε.Μ.Δ οποιοδήποτε μαθητή έχει δυσκολίες μάθησης σε 
μια προσπάθεια παροχής ειδικής αγωγής (Kavale, Holdnack, & Mostert, 2005), ενώ για τη 
διδασκαλία των μαθηματικών σε μαθητές με Ε.Μ.Δ αξιοποιούν στρατηγικές που 
βασίζονται στην απομνημόνευση και στη δεξιότητα του υπολογισμού μεγιστοποιώντας με 
αυτόν τον τρόπο τις δυσκολίες των μαθητών (Reid, & Lienemann, 2006). Η υιοθέτηση 
διδακτικών μεθόδων που μπορεί να φαίνονται λογικές στον εκπαιδευτικό αλλά δεν είναι 
επιστημονικά κατοχυρωμένες δεν μπορούν να εξασφαλίσουν την μαθησιακή πρόοδο του 
μαθητή με Ε.Μ.Δ (Reid, & Lienemann, 2006). Οπότε, κρίνεται απαραίτητη η κατάρτιση 
του εκπαιδευτικού και η αξιοποίηση των αποτελεσματικότερων -σύμφωνα με τα 
ερευνητικά δεδομένα- στρατηγικών διδασκαλίας (Reid, & Lienemann, 2006). 
1.6.1 Έρευνες για τη γνώση Ελλήνων εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού 
 
 Όπως τονίστηκε στα προηγούμενα κεφάλαια, οι γνώσεις των εκπαιδευτικών για 
την έννοια του αριθμού δεν έχουν μελετηθεί εκτενώς (Yang, Reys, & Reys, 2009). Μέσω 
της παρούσας έρευνας δεν βρέθηκε κάποια ερευνητική προσπάθεια που να μελετά τις 
γνώσεις των εκπαιδευτικών της Ελλάδας για την έννοια του αριθμού και τη διδασκαλία 
της σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. Παρακάτω παρουσιάζεται μία έρευνα που επικεντρώνεται στην 
αίσθηση αποτελεσματικότητας των Ελλήνων εκπαιδευτικών και η οποία μπορεί να δώσει 
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μία εικόνα για τον τρόπο που κρίνουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί τη διδασκαλία μαθητών με 
Ε.Μ.Δ στην Ελλάδα 
Συγκεκριμένα, στην ερευνητική προσπάθεια των Βασιλείου, Ε., & Χαριτάκη, Γ. 
(2016) επισημάνθηκε πως οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ικανοποιημένοι από την ικανότητά 
τους για διαφοροποίηση διδασκαλίας, ύλης, υλικού και δραστηριοτήτων με σκοπό την 
αποτελεσματική διδασκαλία των μαθητών με Ε.Μ.Δ. Συγκεκριμένα, επισημάνθηκε πως το 
42,9% των εκπαιδευτικών δήλωσε πως μπορεί να εκπαιδεύσει έναν μαθητή ή μαθήτρια με 
Ε.Μ.Δ, ενώ αντίστοιχο ήταν το ποσοστό των εκπαιδευτικών (40%) που υποστήριξε ότι 
μπορεί να ορίσει τους κύριους εκπαιδευτικούς στόχους που πρέπει να τεθούν για ένα παιδί 
με Ε.Μ.Δ. Στην ίδια μελέτη επισημάνθηκε πως το 84,8% των συμμετεχόντων δήλωσε ότι 
είναι σε θέση να διαφοροποιήσει το υλικό για είναι κατάλληλο για όλα τα παιδιά της τάξης 
με ή χωρίς Ε.Μ.Δ, ενώ μικρότερο ήταν το ποσοστό των συμμετεχόντων (69,6%) που 
δήλωσε πως όντως διαφοροποιεί τις δραστηριότητες εκμάθησης και εμπέδωσης ενός 
αντικειμένου.  
Είναι απαραίτητο να επισημανθεί πως η μελέτη για το ζήτημα των γνώσεων των 
εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία των μαθηματικών σε παιδιά με Ε.Μ.Δ υλοποιήθηκε με 
την αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων (βιβλιογραφική ανασκόπηση, ηλεκτρονική 
αναζήτηση στο google scholar αλλά και σε πηγές όπως ERIC, Springer, ELSEVIER, Sage 
Journals). Το θέμα αυτό δεν έχει μελετηθεί εκτενώς. Ωστόσο, υπάρχουν κάποιες αναφορές 
για σημαντικές ελλείψεις στις γνώσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με το αντικείμενο των 
μαθηματικών, ενώ δεν έχουν βρεθεί ερευνητικά στοιχεία σχετικά με τις γνώσεις των 
εκπαιδευτικών για με τη διδασκαλία της έννοιας του αριθμού σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
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1.7 Σκοποί και ερευνητικά ερωτήματα 
 
Λαμβάνοντας υπόψη όσα εκτέθηκαν στα προηγούμενα υποκεφάλαια, ως γενικός 
σκοπός της παρούσας διπλωματικής εργασίας τέθηκε η διερεύνηση των γνώσεων των 
Ελλήνων εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού και τους καταλληλότερους τρόπους 
διδασκαλίας της. Είναι κρίσιμο να μελετηθεί το θέμα από την οπτική του εκπαιδευτικού, 
εφόσον οι γνώσεις του εκπαιδευτικού για το αντικείμενο διδασκαλίας είναι ένας 
παράγοντας που συνδιαμορφώνει τις τελικές γνώσεις του παιδιού για την έννοια – στόχο. 
Τα συγκεκριμένα ερωτήματα της έρευνας είναι:  
 Τι γνωρίζουν για την έννοια του αριθμού οι Έλληνες εκπαιδευτικοί;  
 Υπάρχει διαφορά ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής ως 
προς τις γνώσεις τους για την έννοια του αριθμού;  
 Τι δηλώνουν οι εκπαιδευτικοί για την εφαρμογή διδακτικών παρεμβάσεων με 
στόχο την κατάκτηση της έννοιας του αριθμού σε μαθητές με Ε.Μ.Δ;  
 Τα παραπάνω διερευνητικά ερωτήματα θα αποτελέσουν τον άξονα της παρούσας 
έρευνας.  
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2ο Κεφάλαιο 
Μεθοδολογία της έρευνας 
 
2.1 Ερευνητική στρατηγική 
 
 Η παρούσα μελέτη αξιοποιεί την περιγραφική - συσχετιστική στρατηγική κατά την 
προσπάθεια να δημιουργηθεί μία εικόνα για τις γνώσεις των εκπαιδευτικών (γενικής και 
ειδικής αγωγής) για την έννοια του αριθμού και τη διδασκαλία της σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
Οι περιγραφικές - συσχετιστικές έρευνες συστήνονται στις περιπτώσεις που μελετάται ένα 
φαινόμενο μέσα από τη διερεύνηση  της σχέσης κάποιων μεταβλητών (Robson, 2007).  
2.2. Συμμετέχοντες – Συμμετέχουσες 
 
 Οι συμμετέχοντες στην παρούσα έρευνα ήταν 141 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης γενικής και ειδικής αγωγής. Συγκεκριμένα, το 73,1 % των συμμετεχόντων 
(103 εκπαιδευτικοί) είναι δάσκαλοι γενικής αγωγής, το 26,9% των συμμετεχόντων (38 
εκπαιδευτικοί) είναι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής. Τα στοιχεία παρουσιάζονται στον 
Πίνακα 1. Να αναφερθεί συνοπτικά πως στο σύνολο των 141 εκπαιδευτικών υπήρχαν 135 
γυναίκες και 31 άνδρες, ενώ από τους συμμετέχοντες οι 93 εκπαιδευτικοί ήταν άγαμοι και 
οι 73 εκπαιδευτικοί ήταν παντρεμένοι.  
Πίνακας 1. 
Ειδικότητα συμμετεχόντων  
Ειδικότητα Συχνότητα Ποσοστό 
Εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής 
 
103 73,1 
Εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής 
 
38 26,9 
Σύνολο 141 100 
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2.3 Διαδικασίες και εργαλεία της έρευνας 
 
Το θέμα της συγκεκριμένης διπλωματικής εργασίας, όπως επισημάνθηκε ήδη, δεν 
έχει μελετηθεί εκτενώς, παρόλο που ερευνητικά έχει επισημανθεί η σπουδαιότητα της 
κατακτημένης γνώσης για την έννοια του αριθμού, του ρόλου του εκπαιδευτικού για την  
κατάκτησή της ( Reys, Reys, & Emanuelsson, 1995 όπως αναφέρεται στο McIntosh, et al., 
1997) αλλά και για την επιτυχή πορεία των εξατομικευμένων παρεμβάσεων σε μαθητές με 
Ε.Μ.Δ. Μέσα από την ανασκόπηση της διαθέσιμης αρθρογραφίας και βιβλιογραφίας 
διαπιστώθηκε ότι δεν έχει χρησιμοποιηθεί κάποιο σταθμισμένο  εργαλείο σε προηγούμενες 
έρευνες με το ίδιο ή ανάλογο σκοπό (όπως την διερεύνηση των γνώσεων των 
εκπαιδευτικών για μια άλλη μαθηματική έννοια) . Οπότε, αν είναι ένα σημαντικό 
μειονέκτημα για την ερευνητική προσπάθεια, έγινε προσπάθεια να συνταχθεί ένα εργαλείο 
(ερωτηματολόγιο) για την διερεύνηση των γνώσεων των εκπαιδευτικών για την έννοια του 
αριθμού και τη διδασκαλία της, βασιζόμενο σε κάθε διαθέσιμο στοιχείο.  
 Υπήρχαν μελέτες, όπως των McIntosh, και συν. (1997), που μελέτησαν 
δευτερευόντως τις γνώσεις των εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού και τη 
διδασκαλία της. Διατυπώθηκαν κάποιες ερευνητικές εκτιμήσεις για το θέμα αυτό με τη 
χρήση ενός ερωτηματολογίου. Να επισημανθεί, βέβαια, πως γίνονταν μία γενική 
περιγραφή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών, ενώ δεν δίνονταν αυτούσια τα στοιχεία 
του ερωτηματολογίου αλλά και οι τιμές για την αξιοπιστία και την εγκυρότητα του.  
Παράλληλα, αξιοποιηθήκαν οι μελέτες των Yang, Reys, & Reys (2007) και Yang (2008) 
οι οποίες μελετούσαν τις γνώσεις των εκπαιδευτικών για τις στρατηγικές που βασίζονται 
στην έννοια του αριθμού. Οι μελέτες τους βασίζονταν σε ένα εργαλείο με δοκιμασίες, για 
τις οποίες οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να επιλέξουν μία από τις πιθανές απαντήσεις που 
δίνονταν. Ο έλεγχος του εργαλείου ως προς τη καταλληλόλητά του πραγματοποιήθηκε 
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από εκπαιδευτικούς αλλά και ερευνητές από τον κλάδο των μαθηματικών, ενώ 
πραγματοποιήθηκε και πιλοτική έρευνα. Για τη συγκρότηση του εργαλείου, βέβαια, 
μελετήθηκαν και εργαλεία που ερευνούν την έννοια του αριθμού και έχουν 
χρησιμοποιηθεί σε πολλές έρευνες. Το Number Knowledge Test υπάρχει διαθέσιμο στο 
διαδίκτυο, ενώ έχει χρησιμοποιηθεί και το Number Set Test  για το οποίο δίνονται κάποια 
πρότυπα απαντήσεων.  
Ο σχεδιασμός του ερωτηματολογίου είναι μία αρκετά απαιτητική και σύνθετη 
διαδικασία για τον ερευνητή, εφόσον οι ερωτήσεις που θα επιλεγούν πρέπει να μπορούν 
να απαντήσουν στα ερευνητικά ερωτήματα, εκπληρώνοντας τους σκοπούς της έρευνας ( 
Robson, 2007). Ένα αξιόπιστο εργαλείο μπορεί να προσφέρει την έγκυρη μέτρηση για τα 
ερευνητικά ερωτήματα, να αποσπάσει όσο το δυνατό πιο ακριβείς πληροφορίες και να 
εξασφαλίσει τη συνεργασία των συμμετεχόντων (Robson, 2007). Για ένα ερευνητικό 
εργαλείο που έχει σημασία για την επιστημονική κοινότητα σημαντικό ρόλο έχει η 
αξιοπιστία και η εγκυρότητά του ( Robson, 2007). Ωστόσο, είναι ιδιαίτερα δύσκολο να 
εξασφαλιστεί το υψηλό ποσοστό που επιδιώκεται, λόγω του περιορισμένου χρονικού 
πλαισίου που δεν επιτρέπει τους συνεχείς επανελέγχους. 
Για να εξασφαλιστεί όσο το δυνατόν μεγαλύτερη συνέπεια στην ερευνητική 
προσπάθεια, έγινε εκτενής μελέτη στη διαθέσιμη αρθρογραφία και βιβλιογραφία και με 
βάση τα εργαλεία που παρουσιάστηκαν παραπάνω σχηματίστηκαν τα στοιχεία του 
ερωτηματολογίου. Το ερωτηματολόγιο της παρούσας έρευνας αποτελείται από τρία μέρη. 
Το πρώτο επικεντρώνεται στις γνώσεις για την έννοια του αριθμού, το δεύτερο στη 
διδασκαλία της έννοιας του αριθμού και το τρίτο στη διδασκαλία των μαθητών με Ε.Μ.Δ. 
Τα στοιχεία αυτά δημιουργήθηκαν με βάση όλο το διαθέσιμο υλικό. Στο πρώτο μέρος 
υπάρχουν 18 κλειστές ερωτήσεις και στο δεύτερο μέρος 8 κλειστές ερωτήσεις που 
αφορούν τη διδασκαλία της έννοιας του αριθμού σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. Έγινε προσπάθεια 
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να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα, εξασφαλίζοντας ένα σχετικά μικρό χρονικό 
διάστημα που πρέπει να αφιερώσει κάθε συμμετέχοντας. Συγκεκριμένα, ο χρόνος 
συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου ήταν περίπου 20 λεπτά. 
Σύμφωνα με τους κανόνες για την κατασκευή του ερωτηματολογίου, πρέπει να 
δοθεί έμφαση στο σχεδιασμό των ερωτήσεων, προκειμένου να είναι όσο το δυνατόν πιο 
σαφείς και περιεκτικές (Robson, 2007). Το ερωτηματολόγιο ελέγχθηκε επανελειμμένα από 
την ερευνήτρια και τον επιβλέποντα καθηγητή και, μάλιστα όπως προτείνεται από τον 
Robert (2007) σε πρώτο στάδιο ελέγχθηκε η σαφήνεια των στοιχείων μεμονωμένα από 
διάφορα άτομα, μετά ζητήθηκε η άποψη εκπαιδευτικών για το ίδιο θέμα και, αφού έγιναν 
οι εκφραστικές αλλαγές που κρίθηκαν απαραίτητες, πραγματοποιήθηκε η πιλοτική έρευνα 
σε 10 εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής.  
Όπως αναφέρθηκε ήδη, το πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου αναζητά τις γνώσεις 
των εκπαιδευτικών για τα στοιχεία που συγκροτούν την έννοια του αριθμού. Να 
επισημανθεί ξανά ότι ο ορισμός της έννοιας του αριθμού δεν είναι κοινός για την 
επιστημονική κοινότητα, για αυτό και στην παρούσα εργασία η έννοια του αριθμού 
ορίζεται από τα κοινά στοιχεία όλων των επιστημονικών θέσεων που μελετήθηκαν. 
Συγκεκριμένα, η έννοια ορίζεται από τα εξής στοιχεία:  
 η κατανόηση του μεγέθους μίας ποσότητας (number magnitude) 
 η σύγκριση των μεγεθών των ποσοτήτων (magnitude comparisons)  
 η αναγνώριση των ισοδύναμων αριθμητικών αναπαραστάσεων (equivalent 
representations)  
 η δυνατότητα εκτίμησης (estimating) και 
 εκτέλεσης νοερών πράξεων με ευελιξία (flexible mental computation).  
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Στο πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου αναζητείται η άποψη των εκπαιδευτικών 
σχετικά με το αν η έννοια του αριθμού συγκροτείται από κάθε ένα από τα παραπάνω 
στοιχεία αλλά και άλλες μαθηματικές δεξιότητες που δεν εντάσσονται μέσα στην έννοια 
του αριθμού (όπως ορίζεται στην παρούσα εργασία). Στο δεύτερο μέρος του 
ερωτηματολογίου διερευνάται η διδασκαλία της έννοιας του αριθμού (τρόπος 
διδασκαλίας, υλικό για την ανάπτυξη της έννοιας, διδακτικός χρόνος για την καλλιέργεια 
της έννοιας) σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
Το ερωτηματολόγιο συμπληρώνονταν είτε έντυπα είτε ηλεκτρονικά. Δίνονταν σε 
δημοτικά σχολεία  της Θεσσαλονίκης και άλλων περιοχών σε απόφοιτους των τμημάτων 
που μας αφορούν. Οι οδηγίες δίνονταν είτε προσωπικά είτε αναγράφονταν στο 
ερωτηματολόγιο, ώστε να μην υπάρχει κάποια σύγχυση στους συμμετέχοντες, ενώ 
τονίζονταν πως το ερωτηματολόγιο αναφέρεται σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
 Η αξιοπιστία του εργαλείου ελέγχθηκε διαμέσου του κριτηρίου Kuder – 
Richardson. Οι τιμές που βρέθηκαν ρΚR20=0,48, για το πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου, 
που διερευνά τις γνώσεις των εκπαιδευτικών, και ρΚR20=0,55, θεωρούνται ένδειξη 
αποδεκτού επιπέδου αξιοπιστίας του εργαλείου (McGahee & Ball, 2009). 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.4 Ανάλυση των δεδομένων 
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 Τα δεδομένα συγκεντρώθηκαν, κωδικοποιήθηκαν και αναλύθηκαν προκειμένου να 
υπάρχει, αρχικά, μια γενική εκτίμηση του θέματος. Αναζητήθηκαν τα ποσοστά και οι 
απόλυτες συχνότητες και στη συνέχεια αναλύθηκαν ποιοτικά, προκειμένου να προκύψουν 
κοινές κατηγορίες  (προφίλ) εκπαιδευτικών από κάθε κατηγορία και να μελετηθούν οι 
γνώσεις τους σε συνάρτηση με τις διδακτικές τους επιλογές. Επιπλέον, χρησιμοποιήθηκε 
το πρόγραμμα SPSS και ο έλεγχος  3x2 chi square, ώστε να διαπιστωθεί εάν υπάρχει 
κάποια εξάρτηση σχετικά με την ειδικότητα των εκπαιδευτικών και το επίπεδο της 
γνωστικής τους επάρκειας για την έννοια του αριθμού. 
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3ο Κεφάλαιο 
Αποτελέσματα 
 
 Στο πρώτο στάδιο της ανάλυσης των δεδομένων πραγματοποιήθηκε περιγραφική 
παρουσίαση κάθε στοιχείου, προκειμένου να σχηματιστεί μια γενική εικόνα για τις 
γνώσεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής για τη σύσταση της έννοιας του 
αριθμού και μετέπειτα για τη διδασκαλία της. Για να διευκολυνθεί ο αναγνώστης θα 
παρουσιαστεί η μελέτη κάθε στοιχείου με βάση την κατηγορία στην οποία εντάσσεται και 
όχι με αριθμητική σειρά. 
 Συγκεκριμένα, στο πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου οι εκπαιδευτικοί καλούνται 
να ορίσουν τις μαθηματικές γνώσεις και δεξιότητες που συνιστούν τη δομή και το 
περιεχόμενο της έννοιας του αριθμού. Τα στοιχεία του ερωτηματολογίου επικεντρώνονται 
στις συγκεκριμένες μαθηματικές δεξιότητες και γνώσεις που προκύπτουν από τη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση και συγκεκριμένα: στην εκτίμηση ποσοτήτων, στη σύγκριση 
ποσοτήτων, στην εκτίμηση του αποτελέσματος και στην εκτέλεση (νοερών) πράξεων με 
ευέλικτους τρόπους, στη σύνδεση ισοδύναμων παραστάσεων και στις βασικές αρχές που 
στηρίζουν την απαρίθμηση (αρχή της ένα προς ένα αντιστοιχίας, αρχή της σταθερής 
ακολουθίας, αρχή της πληθικότητας, αρχή της γενικευμένης χρήσης της απαριθμητικής 
ικανότητας και αρχή της αγνόησης της σειράς μέτρησης ). Ωστόσο, διερευνάται η άποψη 
των εκπαιδευτικών για την ένταξη στην έννοια του αριθμού άλλων μαθηματικών γνώσεων 
όπως η αναγνώριση μαθηματικού ψηφίου. Η περιγραφική παρουσίαση των απαντήσεων 
των εκπαιδευτικών της κάθε ομάδας  θα γίνεται για το σύνολο των στοιχείων που 
μελετούν την ίδια  μαθηματική δεξιότητα και θα αναλύεται ακριβώς το περιεχόμενό τους. 
Στη συνέχεια, διερευνάται η επιλογή δραστηριοτήτων που καλλιεργούν την έννοια του 
αριθμού για τη διδασκαλία μαθητών με Ε.Μ.Δ. 
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Τα δύο πρώτα στοιχεία διερευνούσαν το αν οι εκπαιδευτικοί εντάσσουν την 
αναγνώριση ή τη σύγχυση αριθμητικών ψηφίων στην έννοια του αριθμού. Τα 
αποτελέσματα φαίνονται στον Πίνακα 2. Αξίζει να παρατηρηθεί ότι τα ποσοστά σωστών 
και λανθασμένων απαντήσεων στο πρώτο στοιχείο είναι ίδια στις δύο κατηγορίες 
εκπαιδευτικών (γενικής και ειδικής αγωγής), και συγκεκριμένα 42% και 58%. 
Αξιομνημόνευτο είναι βέβαια και το γεγονός ότι οι λανθασμένες απαντήσεις υπερτερούν. 
Στο δεύτερο στοιχείο, βέβαια, το ποσοστό των σωστών απαντήσεων είναι μεγαλύτερο 
στην κατηγορία των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, καθώς ανέρχεται στο 89% έναντι του 
63% των δασκάλων γενικής αγωγής. Ωστόσο, πρέπει να σημειωθεί πως οι λανθασμένες 
απαντήσεις ήταν λιγότερες και στις δύο κατηγορίες εκπαιδευτικών. 
Πίνακας 2. 
Απαντήσεις των εκπαιδευτικών για το αριθμητικό ψηφίο ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού. 
 
1. Ένας μαθητής σας συγχέει το ψηφίο 6 με το ψηφίο 9. Πρόκειται για μία ένδειξη πως η έννοια του 
αριθμού έχει κατακτηθεί σε περιορισμένο βαθμό. 
 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 44 16 42 42 
Λανθασμένη απάντηση 59 22 58 58 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
2. Ορίζετε ως διδακτικό στόχο την κατάκτηση της έννοιας του αριθμού 5. Μέσω αξιολόγησης μετά 
από την ολοκλήρωση της διδασκαλίας, διαπιστώνετε ότι οι μαθητές σας μπορούν να αναγνωρίζουν 
το ψηφίο 5. Έχει κατακτηθεί ο διδακτικός σας στόχος. 
 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 65 34 63 89 
Λανθασμένη απάντηση 38 4 37 11 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
 
Τα επόμενα 2 στοιχεία αφορούσαν τη γνώμη των εκπαιδευτικών για τη σωστή 
εκτίμηση ποσοτήτων (εικονιστικές και χειραπτικές) χωρίς απαρίθμηση, ως δομικού 
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στοιχείου της έννοιας του αριθμού. Τα αποτελέσματα εμφανίζονται στον Πίνακα 3. 
Σημειώνεται ότι τα ποσοστά επιτυχίας  - αποτυχίας είναι παρόμοια και για τις δυο 
κατηγορίες εκπαιδευτικών, όπως και ότι οι σωστές απαντήσεις σαφώς υπερτερούν των 
λανθασμένων.   
Πίνακας 3. 
Απαντήσεις των εκπαιδευτικών για την κατανόηση του μεγέθους μίας ποσότητας ως στοιχείο της 
έννοιας του αριθμού. 
4.Μέσα στην τάξη παρατηρείτε μία εικόνα του σχολικού εγχειριδίου στην οποία απεικονίζονται 17 
παιδιά. Ζητάτε από τους μαθητές να εκτιμήσουν πόσα είναι τα εικονιζόμενα άτομα, δίνοντας  τους 
ενδεικτικά ως πιθανές απαντήσεις τους αριθμούς 5, 20 ή 100. Πρόκειται για μία ερώτηση που 
συμβάλλει στον έλεγχο της κατάκτησης της έννοιας του αριθμού. 
 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 66 25 64 65 
Λανθασμένη απάντηση 37 13 36 35 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
12. Τοποθετείτε δεκαπέντε μαρκαδόρους μπροστά στους μαθητές της τάξης σας και ζητάτε να 
εκτιμήσουν πόσοι περίπου είναι οι μαρκαδόροι, χωρίς όμως να τους μετρήσουν. Είναι μία 
δραστηριότητα ακατάλληλη για τον έλεγχο της έννοιας του αριθμού των μαθητών της τάξης. 
 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 60 23 58 60 
Λανθασμένη απάντηση 43 15 42 40 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
Ακολούθως, διερευνήθηκε η θέση των εκπαιδευτικών σχετικά με την ένταξη της 
δεξιότητας των μαθητών να συγκρίνουν τα μεγέθη ποσοτήτων ως συστατικό μέρος της 
έννοιας του αριθμού. Το ποσοστό των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που δέχτηκε τη 
σύγκριση των μεγεθών των ποσοτήτων ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού είναι 
μεγαλύτερο – έστω και σε πολύ μικρό βαθμό- από το αντίστοιχο των εκπαιδευτικών 
γενικής αγωγής και στα δύο σχετικά στοιχεία, καθώς ανέχεται στο 79% και 89% των 
συμμετεχόντων της κατηγορίας τους έναντι του 59% και 88% των εκπαιδευτικών γενικής 
αγωγής. Είναι σημαντικό, βέβαια, πως και στις δύο κατηγορίες εκπαιδευτικών οι σωστές 
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απαντήσεις υπερτερούσαν έναντι των λανθασμένων. Τα στοιχεία παρουσιάζονται στον 
Πίνακα 4.  
 
Πίνακας 4. 
Απαντήσεις των εκπαιδευτικών για τη σύγκριση μεγεθών ως στοιχείων της έννοιας του αριθμού. 
 
10.Τοποθετείτε στο θρανίο ενός παιδιού Α΄ Δημοτικού εφτά μπλε καλαμάκια και τρία κόκκινα 
καλαμάκια και ρωτάτε ποιο σύνολο είναι μεγαλύτερο. Η ερώτηση αυτή είναι ακατάλληλη για 
τον έλεγχο της έννοιας του αριθμού. 
 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 61 27 59 71 
Λανθασμένη απάντηση 42 11 41 29 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
11.Ζητάτε από έναν μαθητή να ελέγξει, χρησιμοποιώντας τον αντίστοιχο αριθμό από 
μαρκαδόρους, ποιος αριθμός είναι μεγαλύτερος: ο αριθμός που αποτελείται από 2 δεκάδες και 
1 μονάδα ή ο αριθμός που αποτελείται από 1 δεκάδα και 2 μονάδες. Πρόκειται για μία ερώτηση 
που θα μπορούσε να ελέγξει μία συνιστώσα της έννοιας του αριθμού 
 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 91 34 88 89 
Λανθασμένη απάντηση 12 4 12 11 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
Οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν για το εάν η σύνδεση ισοδύναμων αριθμητικών 
αναπαραστάσεων καλλιεργεί την έννοια του αριθμού. Τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που 
συμφώνησαν ότι η σύνδεση ισοδύναμων αριθμητικών αναπαραστάσεων είναι στοιχείο της 
έννοιας του αριθμού είναι παραπλήσια και για τις δύο κατηγορίες. Διαφορά εντοπίζεται 
στο στοιχείο που ζητάει από τους εκπαιδευτικούς να αποφασίσουν εάν η αποστήθιση των 
αριθμητικών συνδυασμών θα ήταν η πρώτη δραστηριότητα για την καλλιέργεια της 
έννοιας του αριθμού 5. Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής που απάντησαν ορθά ήταν 
διπλάσιοι από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής. Τα ακριβή στοιχεία δίνονται στον 
Πίνακα 5. 
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Πίνακας 5. 
 Απαντήσεις των εκπαιδευτικών για τη σύνδεση αριθμητικών παραστάσεων. 
15.Η εννοιολογική σύνδεση του πολλαπλασιασμού με την πρόσθεση, όπως 4+4+4 = 3x4, 
συμβάλλει στην καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού. 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 94 31 91 81 
Λανθασμένη απάντηση 9 7 9 19 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
17.Κατά τη διδασκαλία των αριθμητικών συνδυασμών με άθροισμα 10, ζητάτε από δύο 
μαθητές  να πάρουν δέκα μαρκαδόρους και να τους χωρίσουν με όλους τους πιθανούς τρόπους. 
Είναι μία δραστηριότητα που καλλιεργεί την έννοια του αριθμού. 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 98 35 95 92 
Λανθασμένη απάντηση 5 3 5 8 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
 
16.Ο διδακτικός σας στόχος είναι η κατάκτηση της έννοιας του αριθμού 5. Η πρώτη 
δραστηριότητα που επιλέγετε ζητά από τους μαθητές σας να αποστηθίσουν όλα τα αθροίσματα 
που ισούνται σε 5. Είναι μία δραστηριότητα που καλλιεργεί την έννοια του αριθμού 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 49 31 47 81 
Λανθασμένη απάντηση 54 7 53 9 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
 
 Είναι αξιοσημείωτο πως το 47% των ειδικών παιδαγωγών δεν θεωρεί τη 
δυνατότητα εκτίμησης του αποτελέσματος μιας πράξης ως στοιχείο της έννοιας του 
αριθμού. Το ποσοστό ήταν ίδιο και στα δύο στοιχεία. Αντίθετα, το ποσοστό των 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής ήταν λίγο υψηλότερο (59% και 55%), αλλά όπως φαίνεται 
στον Πίνακα 6 περίπου οι μισοί συμμετέχοντες και σε αυτήν την κατηγορία δέχονται την 
εκτίμηση του αποτελέσματος ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού.  
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Πίνακας 6. 
Απαντήσεις των εκπαιδευτικών για την εκτίμηση ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού. 
8.Παρατηρείτε ότι ένας μαθητής έχει δυσκολίες να εκτιμήσει το αποτέλεσμα σε μία πράξη, 
ωστόσο το υπολογίζει σωστά με τον γραπτό αλγόριθμο. Το γεγονός αυτό είναι ένδειξη για την 
ελλιπή κατάκτηση της έννοιας του αριθμού από τον μαθητή αυτόν. 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 61 18 59 47 
Λανθασμένη απάντηση 42 20 41 53 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
 
 
13.Ζητάτε από τις μαθήτριες και τους μαθητές της Ε΄ Δημοτικού να εκτιμήσουν νοερά πόσο 
περίπου είναι το αποτέλεσμα της παρακάτω αριθμητικής παράστασης: 
4/5 + 6/7=…… 
Δίνετε ως πιθανές απαντήσεις τους αριθμούς: 12, 10, 2, 1. Είναι μία δραστηριότητα που ελέγχει 
την κατάκτηση της έννοιας του αριθμού των μαθητών. 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 55 18 55 47 
Λανθασμένη απάντηση 48 20 45 53 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
 
 Στα στοιχεία σχετικά με τον ακριβή υπολογισμό  των νοερών πράξεων με ευελιξία 
περισσότεροι από τους μισούς συμμετέχοντες από κάθε ομάδα συμφώνησαν πως η 
αδυναμία του μαθητή να εκτελέσει με του νου μία πράξη (συμβατή με το γνωστικό 
δυναμικό του) είναι μία ένδειξη για την ελλιπή κατάκτηση της έννοιας του αριθμού. Να 
επισημανθεί πως το ποσοστό επιτυχίας των ειδικών παιδαγωγών ήταν υψηλότερο από το 
αντίστοιχο των δασκάλων γενικής αγωγής. Τα στοιχεία καταγράφονται στον Πίνακα 7. 
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Πίνακας 7. 
Απαντήσεις των εκπαιδευτικών για τον υπολογισμό νοερών πράξεων ως στοιχείο της έννοιας του 
αριθμού 
6.Μία μαθήτρια Δ΄ Δημοτικού δεν μπορεί να υπολογίσει το αποτέλεσμα της πράξης 125 +100, 
αν δεν εκτελέσει γραπτά τη συγκεκριμένη πράξη. Πρόκειται για μία ένδειξη πως η μαθήτρια 
έχει κατακτήσει την έννοια του αριθμού σε περιορισμένο βαθμό. 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 61 25 59 65 
Λανθασμένη απάντηση 42 13 41 35 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
 
 
 
14.Δίνετε το παρακάτω πρόβλημα στα παιδιά Ε΄ δημοτικού και ζητάτε να βρουν τη λύση, χωρίς 
όμως να εργαστούν γραπτά. 
«Δύο ίδια καρπούζια μοιράζονται ίσα σε πέντε μαθητές. Τι μέρος θα πάρει κάθε μαθητής;». 
Δίνονται ως πιθανές απαντήσεις οι εξής:  
α)περισσότερο από μισό καρπούζι, β) ίσο με το 1/5 του καρπουζιού, γ) ίσο με τα 2/5 του 
καρπουζιού, δ) περισσότερα από 2,5 καρπούζια. 
Η παραπάνω δραστηριότητα είναι ακατάλληλη για τον έλεγχο της κατάκτησης της 
έννοιας του αριθμού των μαθητών. 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 56 22 54 57 
Λανθασμένη απάντηση 47 16 46 43 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
 
Το ποσοστό επιτυχίας των εκπαιδευτικών στα στοιχεία που αφορούσαν την 
κατάκτηση των βασικών αρχών μέτρησης είναι πολύ υψηλό και στις δύο κατηγορίες. Είναι 
απαραίτητο να επισημανθεί  πως το ποσοστό εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που 
αναγνωρίζει τις αρχές μέτρησης (την κατάκτηση της ένα προς ένα αντιστοιχίας, της αρχής 
της πληθικότητας, της αρχής της γενικευμένης χρήσης της απαριθμητικής ικανότητας και 
της αρχής της αγνόησης της σειράς μέτρησης) ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού φτάνει 
μέχρι το 94% και το αντίστοιχο ποσοστό εκπαιδευτικών γενικής αγωγής αγγίζει το 90%. 
Βέβαια, είναι σημαντικό να επισημανθεί πως σε κάθε σχετικό στοιχείο οι σωστές 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής είναι περισσότερες σε σχέση με τις 
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απαντήσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής. Τα ακριβή στοιχεία δίνονται στον Πίνακα 
8. 
Πίνακας 8. 
Απαντήσεις των εκπαιδευτικών για τις βασικές αρχές καταμέτρησης ως στοιχείο της έννοιας του 
αριθμού 
3.Ζητάτε από έναν μαθητή Α΄ Δημοτικού να φέρει εφτά μολύβια από τη μολυβοθήκη της τάξης 
(που περιέχει ένα μεγαλύτερο σύνολο μολυβιών). Πρόκειται για μία ερώτηση που συμβάλλει στον 
έλεγχο της κατάκτησης της έννοιας του αριθμού 7 για το συγκεκριμένο παιδί. 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 93 36 90 94 
Λανθασμένη απάντηση 10 2 10 6 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
5.Η προφορική αρίθμηση από το 1 – 20 (1,2,3,4……20) ενός παιδιού πρώτης δημοτικού 
αποτελεί από μόνη της ένδειξη ότι ο μαθητής έχει κατακτήσει την έννοια του αριθμού. 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 89 36 86 94 
Λανθασμένη απάντηση 14 2 14 6 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
9.Τοποθετείτε πάνω στην έδρα 5 μολύβια και, ταυτόχρονα, απαριθμείτε φτάνοντας στον αριθμό 
10. Ρωτάτε τους μαθητές εάν είναι 10 τα μολύβια πάνω στην έδρα. Η δραστηριότητα 
συμβάλλει στον έλεγχο της κατάκτησης  της έννοιας του αριθμού. 
 
 Απόλυτη Συχνότητα  Σχετική Συχνότητα (%) 
 Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Δάσκαλοι 
γενικής 
Δάσκαλοι 
ειδικής 
Σωστή απάντηση 83 32 80 84 
Λανθασμένη απάντηση 20 6 20 16 
Σύνολο 103 38 100 100 
 
  
Τέλος, να επισημανθεί πως το 48% των δασκάλων γενικής αγωγής, δηλαδή 50 
εκπαιδευτικοί συμφώνησαν πως ένας άριστος μαθητής στα μαθηματικά έχει πάντοτε 
αναπτυγμένη την έννοια του αριθμού. Ανάλογο ήταν το ποσοστό και στους 
εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής. Συγκεκριμένα, το 50% των συμμετεχόντων (δηλαδή 19 
εκπαιδευτικοί) συμφώνησαν με την παραπάνω θέση. 
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Με βάση την περιγραφική ανάλυση των αποτελεσμάτων της κάθε κατηγορίας 
συμμετεχόντων αναδείχτηκαν τρεις ομάδες (προφίλ) ειδικών παιδαγωγών ως προς τις 
γνώσεις τους για την έννοια του αριθμού. Στην πρώτη ομάδα ανήκουν οι συμμετέχοντες 
από κάθε κατηγορία που απάντησαν ορθά σε 14 εώς 18 στοιχεία. Στη δεύτερη κατηγορία 
ανήκουν οι συμμετέχοντες που έχουν απαντήσει ορθά σε 9 εώς 13 στοιχεία. Στην τρίτη 
ομάδα ανήκουν οι συμμετέχοντες που έχουν απαντήσει ορθά σε λιγότερα από τα μισά 
στοιχεία (το υψηλότερο αποτέλεσμα ανέρχεται σε 8 σωστές απαντήσεις). 
Συγκεκριμένα, όσον αφορά την κατηγορία των ειδικών παιδαγωγών στην πρώτη 
ομάδα ανήκουν 13 (34,2%) ειδικοί παιδαγωγοί με ποσοστό επιτυχίας άνω του 75%. 
Πρόκειται για την ομάδα των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής που παρουσιάζει ένα προφίλ 
με  καλές γνώσεις  της έννοιας του αριθμού. Στη δεύτερη ομάδα εντάσσονται 21 (55,2%) 
ειδικοί παιδαγωγοί με επαρκείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού με ποσοστά επιτυχίας 
στα στοιχεία για την έννοια του αριθμού από 50% εώς 75%. Στην τρίτη ομάδα 
εντάσσονται 2 ειδικοί παιδαγωγοί με ελλιπείς γνώσεις πάνω στην έννοια του αριθμού, οι 
οποίοι σημείωσαν επιτυχία σε λιγότερες από τις μισές απαντήσεις. Τα ακριβή στοιχεία 
δίνονται στον Πίνακα 9. 
Πίνακας 9. 
Προφίλ ειδικών εκπαιδευτικών 
Δάσκαλοι Ειδικής Αγωγής Απόλυτη Συχνότητα  
 
Σχετική Συχνότητα 
   Καλές γνώσεις για την έννοια του αριθμού 13 34.21% 
Επαρκείς γνώσεις στην έννοια του αριθμού 23 60,52% 
Ελλιπείς γνώσεις για την έννοια του 
αριθμού 2 5,26% 
   Σύνολο  38 100% 
 
Αναλύθηκαν τα αποτελέσματα κάθε ομάδας ειδικών παιδαγωγών, προκειμένου να 
οριστούν τα κοινά χαρακτηριστικά τους σχετικά με τις γνώσεις αλλά και τις διδακτικές 
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τους επιλογές για την έννοια του αριθμού και τη διδασκαλία της. Τα μέλη της πρώτης 
ομάδας ειδικών παιδαγωγών που έδειξαν ότι κατέχουν καλές γνώσεις της έννοιας του 
αριθμού είχαν κάποιες κοινές απαντήσεις. Συγκεκριμένα, όλα τα άτομα της ομάδας αυτής 
δήλωσαν στα σχετικά στοιχεία του ερωτηματολογίου πως η καλλιέργεια της έννοιας του 
αριθμού είναι σημαντική για την κατανόηση των μαθηματικών και ότι κρίνεται 
απαραίτητη η οργάνωση ενός εξατομικευμένου προγράμματος διδασκαλίας για έναν 
μαθητή που παρουσιάζει σημαντικές ελλείψεις στην έννοια του αριθμού. Επίσης, αν και 
όλοι αναγνωρίζουν ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού την εκτίμηση μεγέθους, μόνοι οι 
μισοί περίπου δήλωσαν πως θα αξιοποιούσαν μία δραστηριότητα με ανάλογο περιεχόμενο. 
Τα ακριβή στοιχεία δίνονται στον Πίνακα 10. 
Πίνακας 10. 
Απαντήσεις εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σχετικά με την εκτίμηση μεγέθους 
Δάσκαλοι Ειδικής Αγωγής (καλές γνώσεις) Απόλυτη Συχνότητα  
 
Σχετική Συχνότητα (%) 
Αποδοχή εκτίμησης μεγέθους ως στοιχείου 
της έννοιας του αριθμού 
 
13 
 
100 
 
Αξιοποίηση δραστηριότητας που καλλιεργεί 
την εκτίμηση του μεγέθους 7 52 
   Οι εκπαιδευτικοί ειδικής με επαρκείς γνώσεις (23 άτομα) αναγνωρίζουν την 
εκτίμηση αποτελέσματος ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού σε ποσοστό 69,5% και 
65,2% (στα δύο σχετικά ερωτήματα). Ωστόσο, το ποσοστό των εκπαιδευτικών της ομάδας 
αυτής που επιλέγει την δραστηριότητα που καλλιεργεί την εκτίμηση του αποτελέσματος 
είναι πολύ χαμηλό (17,3%). Επίσης, περίπου οι μισοί εκπαιδευτικοί της ομάδας (11 από 
τους 23) θεωρούν πως το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών δεν προωθεί την έννοια του 
αριθμού. Τα στοιχεία δίνονται με ακρίβεια στον Πίνακα 11 και στον Πίνακα 12. 
 
 
Πίνακας 11. 
Απαντήσεις εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σχετικά με την εκτίμηση αποτελέσματος 
Δάσκαλοι Ειδικής Αγωγής (επαρκείς Απόλυτη Συχνότητα   
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γνώσεις) Σχετική Συχνότητα (%) 
Αναγνώριση εκτίμησης αποτελέσματος ως 
στοιχείο της έννοιας του αριθμού 
 
16 
15 
 
69,5 
65,2 
 
Αξιοποίηση δραστηριότητας που καλλιεργεί 
την εκτίμηση του αποτελέσματος 4 17,3 
 
Πίνακας 12. 
Απαντήσεις εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σχετικά με την προώθηση της έννοιας του αριθμού 
από το αναλυτικό πρόγραμμα  
Προώθηση έννοιας αριθμού από το 
αναλυτικό πρόγραμμα Απόλυτη Συχνότητα  
 
Σχετική Συχνότητα (%) 
Αποδοχή 11 47,8 
Απόρριψη 12 52,1 
Σύνολο 23 100 
 
 Οι εκπαιδευτικοί με ελλιπείς γνώσεις, οι συμμετέχοντες δηλαδή που απάντησαν 
λανθασμένα σε περισσότερα από τα μισά στοιχεία, είναι 2 άτομα. Παρόλο που είναι πολύ 
μικρός ο αριθμός των συμμετεχόντων αυτής της κατηγορίας ειδικών παιδαγωγών, αξίζει 
να επισημανθεί πως και οι δύο εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως έχουν υλοποιήσει 10 - 15 
δραστηριότητες για την έννοια του αριθμού μέσα σε μία σχολική χρονιά (περισσότερες 
από όσες δήλωναν τα άτομα των άλλων ομάδων). Οι δραστηριότητες, ωστόσο, που 
δίνονταν στο ερωτηματολόγιο για την καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού απορρίφθηκαν 
όλες εκτός από μία και για τους δύο συμμετέχοντες, ενώ και οι δύο δήλωσαν πως δεν είναι 
σημαντική η οργάνωση ενός εξατομικευμένου προγράμματος διδασκαλίας για την 
καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού. 
 Στον Πίνακα 13 φαίνονται συνολικά οι απαντήσεις των ειδικών εκπαιδευτικών και 
των τριών ομάδων σχετικά με την αποδοχή ή την απόρριψη των προτεινόμενων 
δραστηριοτήτων που καλλιεργούν την έννοια του αριθμού. Να αναφερθεί σύντομα ότι η 
πρώτη δραστηριότητα ζητά από τους μαθητές να εκτιμήσουν αν το αποτέλεσμα της 
πράξης 72/0,025 είναι μεγαλύτερο ή μικρότερο από 72, η δεύτερη άσκηση ζητά από τους 
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μαθητές να εκτιμήσουν εάν 30 μαρκαδόροι χωράνε μέσα σε μία κασετίνα, η τρίτη άσκηση 
ζητά από τους μαθητές να συγκρίνουν το 7/8 και το 8/9 χωρίς να κάνουν γραπτές πράξεις, 
η τέταρτη άσκηση ζητά από τα παιδιά να γράψουν ισοδύναμες παραστάσεις με το 50% και 
η τελευταία άσκηση ζητά να κάνουν νοερά την πράξη 36-18. 
 
Πίνακας 13. 
Διδασκαλία έννοιας αριθμού από εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής 
  
Με τα ίδια κριτήρια οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής με καλές γνώσεις ανέρχονται 
στους 21 συμμετέχοντες (20,39%). Η δεύτερη κατηγορία αποτελείται από 70 
εκπαιδευτικούς με επαρκείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού (67,96%) και η τρίτη 
κατηγορία αποτελείται από 12 συμμετέχοντες με ελλιπείς γνώσεις για την έννοια του 
αριθμού (11,65%). Τα στοιχεία δίνονται στον Πίνακα 14. 
 
 
 
Πίνακας 14. 
Προφίλ  εκπαιδευτικών γενικής αγωγής 
Δάσκαλοι Γενικής Αγωγής Απόλυτη Συχνότητα   
Δραστηριότητες για την έννοια του 
αριθμού 
Εκτίμηση 
αποτελέσματος 
Έλεγχος 
ποσότητας  
Σύγκριση  
των 
αριθμών 
Ισοδύναμες 
παραστάσεις  Νοερές πράξεις 
Επιλογή δραστηριοτήτων 
     Καλές γνώσεις στην έννοια του 
αριθμού 7 8 7 8 8 
Επαρκείς γνώσεις για την έννοια του 
αριθμού 5 12 15 15 21 
Ελλιπείς γνώσεις για την έννοια του 
αριθμού 1 0 0 2 2 
      Απόρριψη δραστηριοτήτων 
     Καλές γνώσεις στην έννοια του 
αριθμού 6 5 6 5 5 
Επαρκείς γνώσεις για την έννοια του 
αριθμού 18 11 8 8 2 
Ελλιπείς γνώσεις για την έννοια του 
αριθμού 1 2 2 0 0 
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Σχετική Συχνότητα 
   Καλές γνώσεις για την έννοια του αριθμού 21 20,39% 
Επαρκείς γνώσεις στην έννοια του αριθμού 70 67,96% 
Ελλιπείς γνώσεις για την έννοια του 
αριθμού 12 11,65% 
   Σύνολο  103 100% 
 
Όλοι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής με καλές γνώσεις, σύμφωνα με τις 
απαντήσεις τους στα δύο σχετικά στοιχεία του ερωτηματολογίου, συμφωνούν πως η 
κατάκτηση της έννοιας του αριθμού είναι σημαντική για την κατανόηση των μαθηματικών 
και ότι είναι απαραίτητη η οργάνωση ενός εξατομικευμένου προγράμματος διδασκαλίας 
για το σκοπό αυτό. Τα ¾ των εκπαιδευτικών της κατηγορίας αυτής δήλωσαν πως έχουν 
διδαχτεί κατά τη διάρκεια των σπουδών τους τρόπους για να διδάξουν την έννοια του 
αριθμού, ενώ λίγοι περισσότεροι από τους μισούς δήλωσαν πως έχουν πραγματοποιήσει 
διδασκαλία για την καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού την προηγούμενη σχολική 
χρονιά. Τα ακριβή στοιχεία δίνονται στον Πίνακα 15. 
 
Πίνακας 15. 
Απαντήσεις εκπαιδευτικών γενικής αγωγής 
Δάσκαλοι Γενικής Αγωγής (γνώση) Απόλυτη Συχνότητα  
 
Σχετική Συχνότητα (%) 
Έχουν διδαχτεί τρόπους για την καλλιέργεια 
της έννοιας του αριθμού 
                  15                71,4 
Έχουν οργανώσει διδασκαλία για την 
καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού 12 57,1  
 
Σύνολο 20 100 
 
Μάλιστα, είναι σημαντικό πως οι εκπαιδευτικοί αυτής της κατηγορίας επιλέγουν 
σε πολύ υψηλά ποσοστά όλες τις προτεινόμενες δραστηριότητες για την καλλιέργεια της 
έννοιας του αριθμού. Τα ακριβή στοιχεία δίνονται στον Πίνακα 16. 
62 
 
 
Πίνακας 16. 
Επιλογή δραστηριοτήτων από εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής ( Ά Ομάδα) 
 
Δραστηριότητες για την έννοια του 
αριθμού 
Εκτίμηση 
αποτελέσματος 
Έλεγχος 
ποσότητας  
Σύγκριση  
των 
αριθμών 
 Ισοδύναμες 
παραστάσεις 
με 50% 
Νοερές 
πράξεις 
Επιλογή δραστηριοτήτων 
      
Απόλυτη Συχνότητα 15 17 18 17 18 
      Σχετική Συχνότητα (%) 75 85 90 85 90 
       
 Μισοί περίπου εκπαιδευτικοί αυτής της κατηγορίας δήλωσαν πως κατά τη διάρκεια 
ενός σχολικού χρόνου έχουν οργανώσει εώς 5 δραστηριότητες. Συγκεκριμένα, το 47,6% 
των συμμετεχόντων αυτής της ομάδας (11 εκπαιδευτικοί από τους 21 συμμετέχοντες της 
ομάδας αυτής) δήλωσε την παραπάνω θέση, ενώ το 62% των συμμετεχόντων της ομάδας 
αυτής δήλωσε πως το αναλυτικό πρόγραμμα προωθεί την έννοια του αριθμού. 
 Η δεύτερη ομάδα εκπαιδευτικών γενικής αγωγής αποτελείται από 70 άτομα που 
έδειξαν ότι κατέχουν επαρκείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού (βάσει των κριτηρίων 
που τέθηκαν προηγουμένως). Αυτό που είναι κοινό για τα άτομα αυτά είναι ότι 
περισσότεροι από τους μισούς απορρίπτουν την εκτίμηση του αποτελέσματος ως στοιχείο 
της έννοιας του αριθμού, ενώ μεγαλύτερο είναι ποσοστό συμμετεχόντων που απορρίπτει 
μια δραστηριότητα που καλλιεργεί την εκτίμηση αποτελέσματος. Τα στοιχεία 
καταγράφονται στον Πίνακα 17. Περισσότεροι από τους μισούς συμμετέχοντες δέχονται 
την εκτίμηση μεγέθους ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού (64,2%), αλλά το ποσοστό 
των εκπαιδευτικών που επιλέγουν μία σχετική δραστηριότητα είναι μικρότερο (33%). Τα 
ακριβή στοιχεία δίνονται στον Πίνακα 18. 
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Πίνακας 17. 
Απαντήσεις εκπαιδευτικών γενικής αγωγής σχετικά με την εκτίμηση αποτελέσματος ( Β΄ Ομάδα) 
Δάσκαλοι Γενικής Αγωγής (επαρκείς 
γνώσεις) Απόλυτη Συχνότητα  
 
Σχετική Συχνότητα (%) 
Αναγνώριση εκτίμησης αποτελέσματος ως 
στοιχείο της έννοιας του αριθμού 
 
30 
39 
 
42,8 
55,7 
 
Αποδοχή δραστηριότητας που καλλιεργεί 
την εκτίμηση του αποτελέσματος 25 33 
 
Πίνακας 18. 
Απαντήσεις εκπαιδευτικών γενικής αγωγής σχετικά με την εκτίμηση μεγέθους της ποσότητας (Β΄ 
Ομάδα) 
Δάσκαλοι Γενικής Αγωγής (επαρκείς 
γνώσεις) Απόλυτη Συχνότητα  
 
Σχετική Συχνότητα (%) 
Αναγνώριση εκτίμησης μεγέθους της 
ποσότητας ως στοιχείο της έννοιας του 
αριθμού 
 
45 
 
64,2 
 
Αποδοχή δραστηριότητας που καλλιεργεί 
την εκτίμηση του μεγέθους της ποσότητας 33 44 
 
Επιπλέον, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αυτής της ομάδας δήλωσαν πως έχουν διδαχτεί 
τρόπους για να διδάξουν την έννοια του αριθμού και ότι έχουν πραγματοποιήσει 
διδασκαλίες για την καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού. Τα ακριβή στοιχεία δίνονται 
στον Πίνακα 19. 
Πίνακας 19. 
Απαντήσεις εκπαιδευτικών γενικής αγωγής ( Β΄ Ομάδα) 
Δάσκαλοι Γενικής Αγωγής (επαρκείς 
γνώσεις) Απόλυτη Συχνότητα  
 
Σχετική Συχνότητα (%) 
Έχουν διδαχτεί τρόπους για την καλλιέργεια 
της έννοιας του αριθμού 
                  48                68,5 
Έχουν οργανώσει διδασκαλία για την 
καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού 60 85,1  
 
Σύνολο 70 100 
 
 Περισσότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς δήλωσαν πως θα αξιοποιούσαν τις 
προτεινόμενες δραστηριότητες (πέρα από τις δραστηριότητες που καλλιεργούσαν την 
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εκτίμηση αποτελέσματος και την εκτίμηση μεγέθους). Τα στοιχεία καταγράφονται στον 
Πίνακα 20. 
Πίνακας 20. 
Επιλογή δραστηριοτήτων από εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής ( Β΄ Ομάδα) 
 
Δραστηριότητες για την έννοια 
του αριθμού 
Εκτίμηση 
αποτελέσματο
ς 
Έλεγχος 
ποσότητα
ς  
Σύγκρισ
η 
αριθμών  
Ισοδύναμες 
παραστάσεω
ν με 50% 
 
Νοερές 
πράξει
ς 
Επιλογή δραστηριοτήτων 
      
Απόλυτη Συχνότητα 25 33 49 51 55 
      Σχετική Συχνότητα (%) 33 44 65 68 73 
       
 
 H τρίτη ομάδα εκπαιδευτικών γενικής αγωγής αποτελείται από 12 συμμετέχοντες 
με ελλιπείς γνώσεις πάνω στο θέμα που μελετάται. Περίπου οι μισοί εκπαιδευτικοί αυτής 
της ομάδας δήλωσαν πως έχουν διδαχτεί τρόπους για να διδάξουν την έννοια του αριθμού 
(53%), ενώ το 76% των συμμετεχόντων δήλωσε πως έχει πραγματοποιήσει διδασκαλία για 
την καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού. Τα ακριβή στοιχεία καταγράφονται στον Πίνακα 
21. 
Πίνακας 21. 
Απαντήσεις εκπαιδευτικών γενικής αγωγής ( Γ΄ Ομάδα) 
Δάσκαλοι Γενικής Αγωγής (ελλιπείς 
γνώσεις) Απόλυτη Συχνότητα  
 
Σχετική Συχνότητα (%) 
Έχουν διδαχτεί τρόπους για την καλλιέργεια 
της έννοιας του αριθμού 
                  7                 53 
Έχουν οργανώσει διδασκαλία για την 
καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού 10                 76  
 
Σύνολο 70 100 
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 Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών αυτής της ομάδας για την εκτίμηση του 
μεγέθους και του αποτελέσματος είναι κοινές σε μεγάλο ποσοστό. Τα στοιχεία Φαίνονται 
στον Πίνακα 22 και στον Πίνακα 23.  
Πίνακας 22. 
Απαντήσεις εκπαιδευτικών γενικής αγωγής σχετικά με την εκτίμηση αποτελέσματος ( Γ΄ Ομάδα) 
Δάσκαλοι Γενικής Αγωγής (ελλιπείς 
γνώσεις) Απόλυτη Συχνότητα  
 
Σχετική Συχνότητα (%) 
Αναγνώριση εκτίμησης αποτελέσματος ως 
στοιχείο της έννοιας του αριθμού 
 
2 
 
 
16,6 
 
 
Αποδοχή δραστηριότητας που καλλιεργεί 
την εκτίμηση του αποτελέσματος 3 25 
 
 
Πίνακας 23. 
Απαντήσεις εκπαιδευτικών γενικής αγωγής σχετικά με την εκτίμηση μεγέθους της ποσότητας (Γ΄ 
Ομάδα) 
Δάσκαλοι Γενικής Αγωγής (ελλιπείς 
γνώσεις) Απόλυτη Συχνότητα  
 
Σχετική Συχνότητα (%) 
Αναγνώριση εκτίμησης μεγέθους της 
ποσότητας ως στοιχείο της έννοιας του 
αριθμού 
 
3 
 
25 
 
Αποδοχή δραστηριότητας που καλλιεργεί 
την εκτίμηση του μεγέθους της ποσότητας 5 41,6 
 
 Στον παρακάτω πίνακα δίνονται συνοπτικά τα στοιχεία για τις απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής με ελλιπείς γνώσεις για την αξιοποίηση των προτεινόμενων 
δραστηριοτήτων για την έννοια του αριθμού. 
Πίνακας 24. 
Επιλογή δραστηριοτήτων από εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής ( Γ΄ Ομάδα) 
 
Δραστηριότητες για την 
έννοια του αριθμού 
Εκτίμηση 
αποτελέσματο
ς  
Έλεγχος  
ποσότητα
ς  
Σύγκρισ
η 
αριθμών 
Ισοδύναμες 
παραστάσει
ς με 50% 
   
Νοερές 
πράξει
ς 
 Επιλογή 
δραστηριοτήτων 
    
 
  
Απόλυτη Συχνότητα 3 5 7 8 
 
10 
     
 
 
Σχετική Συχνότητα (%) 25 41,6 58,3 66,6 
 
83,3 
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Επιπλέον, είναι αξιοσημείωτο πως δεν φαίνεται να διαφοροποιούνται οι 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών ανάλογα με την ειδικότητά τους. Διερευνήθηκε με τον 
έλεγχο  3x2 chi square εάν υπάρχει κάποια συσχέτιση σχετικά με την ειδικότητα των 
εκπαιδευτικών και το επίπεδο της γνωστικής τους επάρκειας για την έννοια του αριθμού 
(καλές γνώσεις για την έννοια του αριθμού, επαρκείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού 
και ελλιπείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού). Σύμφωνα με τα στοιχεία του Πίνακα 29, 
τo x2=3,573 και το p= 0,168. Μπορούσε να υποθέσουμε, λοιπόν, πως είναι ανεξάρτητες οι 
δύο μεταβλητές, εφόσον p > 0,05. 
 
Πίνακας 25. 
Εξάρτηση ειδικότητας και γνωστικής επάρκειας για την έννοια του αριθμού. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Τιμή Df P 
Pearson Chi-Square 3,573 2 0,168 
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4ο Κεφάλαιο 
Συζήτηση – Συμπεράσματα - Προτάσεις 
4.1 Συζήτηση 
 
 Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η μελέτη των γνώσεων των εκπαιδευτικών 
σχετικά με την έννοια του αριθμού και τη διδασκαλία της σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
Συμμετείχαν 141 εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής (103 εκπαιδευτικοί γενικής 
αγωγής και 38 εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής), οι οποίοι κλήθηκαν να απαντήσουν σε ένα 
ερωτηματολόγιο με στοιχεία που επικεντρώνονταν στην αποσαφήνιση της έννοιας του 
αριθμού αλλά και σε στοιχεία που αφορούσαν την ενδεχόμενη διδασκαλία της σε έναν 
μαθητή με Ε.Μ.Δ. 
Απο τα αποτελέσματα της έρευνας προέκυψε ότι όσον αφορά στην εκτίμηση του 
μεγέθους μίας ποσότητας, τα ποσοστά επιτυχίας των δύο κατηγοριών εκπαιδευτικών ήταν 
ανάλογα και οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής δήλωσαν πως 
εντάσσουν την εκτίμηση του μεγέθους μίας ποσότητας στις απαραίτητες γνώσεις για την 
κατάκτηση της έννοιας του αριθμού. Ανάλογο εύρημα έχει αναδειχτεί και από την ελλιπή 
μέχρι σήμερα διεθνή ερευνητική προσπάθεια για το ζήτημα αυτό. Συγκεκριμένα, η έρευνα 
των Tsao, & Lin (2012), μία ποιοτική μελέτη που προσπάθησε να ερευνήσει και να 
εμβαθύνει στις γνώσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την έννοια του αριθμού κατέληξε 
στο ότι 6 εκπαιδευτικοί από τους 9 συμμετέχοντες αναγνωρίζουν ότι οι μαθητές με 
ανεπτυγμένη τη γνώση για την έννοια του αριθμού μπορούν να αντιληφθούν το ‘‘νόημα’’ 
των αριθμών και την ποσότητα – το μέγεθος που αυτός εκφράζει. Ανάλογη εικόνα – ως 
προς την χρήση στοιχείων της έννοιας του αριθμού - σχημάτισαν οι απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών που αναγνώριζαν το σχετικό μέγεθος των αριθμών στην έρευνα των Yang, 
Reys, & Reys (2008). 
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Αυτό το εύρημα θα μπορούσε να θεωρηθεί ιδιαίτερα σημαντικό, καθώς η εκτίμηση 
του μεγέθους είναι η βασική έννοια στην οποία δομείται η έννοια του αριθμού. Μάλιστα, 
η ερευνητική προσπάθεια των  Boonen,  Kolkman, & Kroesbergen, (2011) ανέδειξε το 
ρόλο του εκπαιδευτικού και συγκεκριμένα της λεκτικής καθοδήγησης στην κατάκτηση 
δραστηριοτήτων που αφορούσαν την αρχή πληθικότητας, μία από τις βασικές αρχές 
μέτρησης, αλλά και την αντίληψη του σχετικού μεγέθους μίας ποσότητας.  Από τα 
ποσοστά επιτυχίας στη συγκεκριμένη έρευνα και από τα ερευνητικά στοιχεία που έχουν 
βρεθεί κατανοούμε πως οι εκπαιδευτικοί δεν αναγνωρίζουν το κεντρικό στοιχείο της 
έννοιας σε πολύ υψηλό ποσοστό και, επομένως, από αυτό το στοιχείο μπορούμε να 
υποθέσουμε πως οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής έχουν κάποιες γνωστικές 
αδυναμίες όσον αφορά στο θεωρητικό υπόβαθρο, κάτι που πιθανότατα επιδρά στην 
αποτελεσματική διδασκαλία της έννοιας. Αξιοσημείωτο είναι βέβαια, πως υπάρχουν 
ερευνητικά ευρήματα που αναδεικνύουν ότι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν επαρκείς 
γνώσεις σχετικά με το νόημα και το μέγεθος που εκφράζει κάθε αριθμός και ότι 
αξιοποιούν αποκλειστικά τη χρήση αλγορίθμων, προκειμένου να επιλύσουν κάποια 
ανοικεία μαθηματικά προβλήματα (Johnson, 1998 όπως αναφέρεται στο Tsao, 2004). Η 
ανεπαρκώς καλλιεργημένη δεξιότητα εκτίμησης των εκπαιδευτικών σε συνδυασμό με τη 
μερική αναγνώριση της δεξιότητας αυτής ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού θα 
μπορούσε να ερμηνεύσει την ελλιπή ή αναποτελεσματική διδασκαλία της δεξιότητας 
αναγνώρισης του μεγέθους ενός αριθμού στις σχολικές αίθουσες.   
Στην  παρούσα έρευνα αναδείχτηκε ότι περίπου οι μισοί εκπαιδευτικοί και από τις 
δύο κατηγορίες δέχονται την εκτίμηση του αποτελέσματος ως ένα δομικό στοιχείο της 
έννοιας του αριθμού. Επιπλέον, είναι η μοναδική κατηγορία γνώσεων που υπολείπονται οι 
εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, καθώς οριακά υπερτερούν οι λανθασμένες απαντήσεις 
(53%), ενώ στην κατηγορία εκπαιδευτικών γενικής αγωγής το ποσοστό των λανθασμένων 
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απαντήσεων είναι χαμηλότερο ( 41% και 45%). Βέβαια, η ποιοτική έρευνα των Tsao, & 
Lin (2012) υποστήριξε πως τρεις εκπαιδευτικοί από τους εννιά συμμετέχοντες ανέφεραν 
τη δυνατότητα εκτίμησης του πιθανού αποτελέσματος ως στοιχείο της έννοιας του 
αριθμού, τονίζοντας ότι η έννοια του αριθμού βοηθά τους μαθητές να κρίνουν και να 
αξιολογήσουν τη λογική του αποτελέσματος σε ένα μαθηματικό πρόβλημα ή πράξη, 
αναδεικνύοντας ακόμη χαμηλότερα ποσοστά εκπαιδευτικών που αναγνωρίζουν την 
εκτίμηση του αποτελέσματος ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού.   
Ακόμη και αν θεωρητικά υποστηρίζεται η έννοια του αριθμού από το σύνολο 
σχεδόν των εκπαιδευτικών στην έρευνα μας, η απόρριψη της εκτίμησης ως ένα δομικό 
στοιχείο της έννοιας (από ένα σημαντικό μέρος εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 
αγωγής), δημιουργεί σημαντικούς προβληματισμούς για την αποτελεσματική διδασκαλία 
της έννοιας του αριθμού στην τάξη. Επιπλέον, υπάρχουν ερευνητικές ενδείξεις πως μία 
σημαντική δυσκολία των μαθητών με Ε.Μ.Δ είναι η εκτίμηση του αποτελέσματος σε μία 
νοερή πράξη (Hanich, et al., 2001). Το συγκεκριμένο ερευνητικό εύρημα μπορεί να 
συσχετιστεί με τα ευρήματα από τις ερευνητικές προσπάθειες των Senol, Dundar, & 
Gunduz, (2015), οι οποίοι ανέδειξαν ότι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν επαρκείς 
γνώσεις όσον αφορά στην έννοια του αριθμού και ιδιαίτερα  στην εκτίμηση του τελικού 
αποτελέσματος. Αν οι ίδιοι δεν κατέχουν τις γνώσεις αυτές και δεν θεωρούν πως η 
εκτίμηση του αποτελέσματος είναι μία σημαντική δεξιότητα που συνιστά την έννοια του 
αριθμού, είναι αναμενόμενο ότι οι διδακτικές τους επιλογές θα συμβάλλουν στην ελλιπή 
κατάκτηση της έννοιας του αριθμού από τους μαθητές, κάτι που επιβεβαιώνεται και από 
την Yang (2007) . Συνακόλουθα, η ανεπαρκής παρέμβαση για τη διδασκαλία της 
εκτίμησης του πιθανού αποτελέσματος θα μεγιστοποιεί τις ήδη υπάρχουσες δυσκολίες των 
μαθητών με Ε.Μ.Δ για την αξιοποίηση της δεξιότητας αυτής. 
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Ένα ακόμη βασικό στοιχείο για την έννοια του αριθμού είναι η διαχείριση πράξεων 
με το νου με ευέλικτες στρατηγικές. Στην έρευνα μας οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
γενικής και ειδικής αγωγής συμφώνησαν πως η δεξιότητα υπολογισμού των πράξεων με 
ευελιξία είναι στοιχείο της έννοιας του αριθμού. Τα ποσοστά δεν ήταν πολύ υψηλά, 
βέβαια, (54% των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής και 57% των εκπαιδευτικών ειδικής 
αγωγής ή σε άλλο στοιχείο 59% και 65% αντίστοιχα), αλλά πρέπει να επισημανθεί πως και 
σε αυτά τα στοιχεία υψηλότερο ποσοστό επιτυχίας είχαν οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής. 
Η ερευνητική προσπάθεια του Tsao (2004) που όπως επισημάνθηκε,  είχε μικρό αριθμό 
συμμετεχόντων και επιχείρησε μία ποιοτική προσέγγιση του θέματος, ανέδειξε ότι 5 
εκπαιδευτικοί από τους 9 συμμετέχοντες ανέφεραν τη δεξιότητα νοερών πράξεων ως 
στοιχείο της έννοιας του αριθμού.  
Από το παραπάνω εύρημα σε συνδυασμό με τη γενική αποδοχή της έννοιας του 
αριθμού στην έρευνα μας, θα μπορούσαμε  να υποθέσουμε πως ένα σημαντικό μέρος 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής αλλά και ειδικής αγωγής δίνει έμφαση στη διδασκαλία 
νοερών υπολογισμών. Βέβαια, σύμφωνα με τους Gersten, Jordan, & Flojo (2005), η 
δυνατότητα διαχείρισης των αριθμών με ευελιξία (όπως εύρεση αποτελέσματος με 
αξιοποίηση την πλησιέστερη δεκάδα) είναι μία συνήθης δυσκολία των μαθητών με Ε.Μ.Δ 
και αν δεν έχουν αναπτυχθεί οι απλούστερες πτυχές της έννοιας του αριθμού είναι 
αναμενόμενο πως ο μαθητής με Ε.Μ.Δ (ή χωρίς) θα αποτυγχάνει συνεχώς. Επομένως, 
κατανοούμε πως η καλλιέργεια της δεξιότητας αυτής, όπως και κάθε άλλης μαθηματικής 
δεξιότητας, βασίζεται σε προηγούμενες- απλούστερες γνώσεις. Η αποτελεσματικότητα της 
διδασκαλίας των νοερών υπολογισμών, που γενικότερα δυσκολεύει τους μαθητές με 
Ε.Μ.Δ, καθορίζεται μεταξύ άλλων παραγόντων από την αξιολόγηση των δυνατοτήτων, 
αδυναμιών και αναγκών του μαθητή και την κατοχή των προαπαιτούμενων γνώσεων 
(Αγαλιώτης, 2011). Επιπλέον, πέρα από τις διδακτικές αποφάσεις του κάθε εκπαιδευτικού 
71 
 
πρέπει να λάβουμε υπόψη το γενικότερο χαρακτήρα του εκπαιδευτικού συστήματος και αν 
αυτό προωθεί την καλλιέργεια των νοερών πράξεων. Στα σχολικά εγχειρίδια υπάρχουν 
ασκήσεις που καλούν τους μαθητές να εργαστούν με το νου. Ωστόσο, πρέπει να 
διερευνηθεί εάν πραγματικά αυτές εφαρμόζονται και μάλιστα με έναν αποτελεσματικό 
τρόπο για να καλλιεργηθεί η δεξιότητα νοερών υπολογισμών. 
Ένα ακόμη στοιχείο της έννοιας του αριθμού είναι η αναγνώριση των 
διαφορετικών παραστάσεων και η επιλογή της καταλληλότερης σε κάθε περίσταση 
(Kalchman, Moss, & Case, 2001 όπως αναφέρεται στο Αγαλιώτης, 2001). Είναι 
αξιοσημείωτο πως τα ποσοστά επιτυχίας στα σχετικά στοιχεία του ερωτηματολογίου ήταν 
αρκετά υψηλά και στις δύο κατηγορίες εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί 
γενικής αγωγής που αντιλαμβάνονται πως η αναγνώριση των πολλαπλών 
αναπαραστάσεων είναι στοιχείο της έννοιας του αριθμού αγγίζει το 95% των 
συμμετεχόντων, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής 
ανέρχεται στο 91%. Είναι σημαντικό να επισημανθεί πως τα ποσοστά φαίνεται να μην 
έχουν μεγάλη διαφορά, αν και οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής έχουν σχετικά λιγότερες 
ορθές απαντήσεις. Σχετικά με την προηγούμενη ερευνητική προσπάθεια, η οποία όπως 
επισημάνθηκε είναι ελλιπής, υπάρχει μία σχετική αναφορά στην έρευνα του Tsao (2004). 
Ένας εκπαιδευτικός (από το σύνολο των 9 εκπαιδευτικών) συνέδεσε την έννοια του 
αριθμού με την αντίληψη των πολλαπλών αναπαραστάσεων του αριθμού. Σύμφωνα με το 
συγκεκριμένο εύρημα μπορεί να διατυπωθεί η υπόθεση ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
γενικής και ειδικής αγωγής στη διδασκαλία τους παρακινούν τους μαθητές να 
παρατηρήσουν τους αριθμούς και τις μεταξύ τους σχέσεις και ενδεχομένως να εκφράσουν 
τους αριθμούς με διάφορες αναπαραστάσεις. Παρόλο που δεν επιβεβαιώνεται ερευνητικά, 
οι ορθές απαντήσεις ενός σημαντικού μέρους εκπαιδευτικών αποτελεί ένα θετικό σημάδι 
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για τη διάθεση να οργανωθεί μια αποτελεσματική διδασκαλία για τη σύνδεση πολλαπλών 
αναπαραστάσεων, που σύμφωνα με τον Tsao (2004) μπορεί να γίνει με πολλές μεθόδους. 
Σημαντικό ποσοστό επιτυχίας ως προς τις γνώσεις των εκπαιδευτικών για την 
έννοια του αριθμού σημειώθηκε στα στοιχεία που αφορούσαν την αναγνώριση των 
βασικών αρχών απαρίθμησης ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού. Αν και τα ποσοστά 
επιτυχίας ήταν πολύ υψηλά (90% και 94% σε ένα στοιχείο) και για τις δύο κατηγορίες, 
παρατηρήθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής είχαν υψηλότερο ποσοστό και σε 
αυτήν την κατηγορία. Δεν έχει βρεθεί κάποια επιπρόσθετη ερευνητική ένδειξη για το εάν 
οι εκπαιδευτικοί γενικής ή ειδικής αγωγής εντάσσουν τις αρχές αυτές στις γνώσεις για την 
έννοια του αριθμού.  
Είναι σημαντικό ότι οι εκπαιδευτικοί, γενικής και ειδικής αγωγής, αναγνωρίζουν 
τις βασικές αρχές απαρίθμησης ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού, καθώς αυτό σημαίνει 
ότι, ενδεχομένως, προσπαθούν να καλλιεργήσουν τις γνώσεις αυτές ή να αξιολογήσουν 
την κατοχή τους. Βιβλιογραφικά,  είναι αναμφισβήτητο πως η κατάκτηση των αρχών 
απαρίθμησης είναι από τα πρώτα στοιχεία που πρέπει να διδαχτεί το παιδί, προκειμένου, 
να κατακτήσει την έννοια του αριθμού (Mcintosh, 2004). Η κατάκτηση των αρχών αυτών 
συνδέεται με την δεξιότητα εκτίμησης ποσοτήτων και μάλιστα υποστηρίζει την - πιο 
σύνθετη- δεξιότητα στρατηγικής μέτρησης (η δεξιότητα δηλαδή επιλογής της 
καταλληλότερης στρατηγικής απαρίθμησης) (Αγαλιώτης, 2012), η οποία, σύμφωνα με τον 
Geary (2004), είναι μία χαρακτηριστική δυσκολία των μαθητών με Ε.Μ.Δ ή των μαθητών 
που πιθανότατα θα εκδηλώσουν τις δυσκολίες αυτές κατά τη σχολική τους φοίτηση. 
Παρατηρείται, λοιπόν, η σημασία της αξιολόγησης των δυσκολιών μάθησης μέσω μιας 
επιστημονικά θεμελιωμένης πρότασης, καθώς με αυτόν τον τρόπο οι εκπαιδευτικοί 
αντιλαμβάνονται πως για τη κατάκτηση οποιοδήποτε στόχου πρέπει να έχει διασφαλιστεί 
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η κατοχή των προαπαιτούμενων γνώσεων μέσω αξιολόγησης (πριν την αξιολόγηση των 
εγγενών γνωστικών δυσκολιών) (Αγαλιώτης, 2011). 
Είναι αξιοσημείωτο πως στην έρευνα μας περισσότεροι από τους μισούς 
εκπαιδευτικούς και στις δύο κατηγορίες εντάσσουν την αναγνώριση αριθμητικού ψηφίου 
στην έννοια του αριθμού. Συγκεκριμένα, το 58% των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής και 
ειδικής αγωγής θεωρεί πως η σύγχυση των αριθμητικών ψηφίων αποτελεί ένδειξη για την 
ελλιπή κατάκτηση της έννοιας του αριθμού. Είναι βασικό να εξεταστεί το εύρημα της 
παρούσας εργασίας με βάση τις βιβλιογραφικές αναφορές για το ίδιο θέμα. Δεν υπάρχει 
κάποια μελέτη που να επικεντρώνεται στην λανθασμένη αναγνώριση του αριθμητικού 
ψηφίου ως δομικό στοιχείο της έννοιας του αριθμού από τους εκπαιδευτικούς. Ωστόσο, 
είναι σημαντικό να τονιστεί σε αυτό το σημείο πως υπάρχουν κάποιες επιστημονικές 
έρευνες που εντάσσουν την αναγνώριση του αριθμητικού ψηφίου ως γνώση της έννοιας 
του αριθμού. Υπάρχουν παλιότερες κυρίως αναφορές, όπως της Dehaene (1992,2001) που 
εντάσσουν στην έννοια του αριθμού την αναγνώριση ποσοτήτων, της αντίστοιχης λέξης 
και του αντίστοιχου αριθμητικού ψηφίου- συμβόλου (Van de Bos, 2014). Σημειώνεται, 
ωστόσο, πως οι περισσότερες σύγχρονες αναφορές αλλά και οι υποδείξεις του αναλυτικού 
προγράμματος σπουδών δεν εντάσσουν την αναγνώριση αριθμητικού ψηφίου στις γνώσεις 
για την έννοια του αριθμού (Πρόγραμμα σπουδών για τα Μαθηματικά, 2007). Ωστόσο, τα 
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας μπορεί να ερμηνευτούν ως αποτέλεσμα της μη 
σύγχρονης διδασκαλίας των εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού, η οποία 
ενδεχομένως στηρίζεται σε αναχρονισμένες θεωρίες. Για τη διδακτική πράξη, αυτό 
πιθανότητα σημαίνει πως οι εκπαιδευτικοί δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στη γραφή και 
αναγνώριση των συμβόλων, ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού, κάτι που δημιουργεί 
έντονους προβληματισμούς για το εάν πραγματικά πραγματοποιείται διδασκαλία για την 
έννοια του αριθμού. 
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Στην παρούσα έρευνα τέθηκε ως ερευνητικός προβληματισμός η ενδεχόμενη 
διαφοροποίηση των γνώσεων και των διδακτικών επιλογών των εκπαιδευτικών γενικής και 
ειδικής αγωγής όσον αφορά τη διδασκαλία της έννοιας του αριθμού σε μαθητές με Ε.Μ.Δ 
αλλά και γενικότερα. Επιχειρήθηκε, λοιπόν, σε κάθε κατηγορία (γενική και ειδική αγωγή) 
να σχηματιστούν προφίλ (ομάδες εκπαιδευτικών) που παρουσιάζουν ανάλογα στοιχεία ως 
προς τις γνώσεις τους για την έννοια και να μελετηθούν εκτενώς. Αυτό που κατανοούμε 
από τα στοιχεία που παρατέθηκαν στα αποτελέσματα είναι πως το μεγαλύτερο ποσοστό 
εκπαιδευτικών γενικής αλλά και ειδικής αγωγής έχει επαρκείς γνώσεις για την έννοια του 
αριθμού, που για τα δεδομένα της έρευνα μας σημαίνει πως απάντησαν σωστά σε 
περισσότερες από τις μισές απαντήσεις και συγκεκριμένα 9 εώς 13 απαντήσεις. Το 
ποσοστό αυτό ανέρχεται σε 60,52% για τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής και 67, 96% 
για τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής. Επομένως, περισσότεροι από τους μισούς 
συμμετέχοντες και από τις δύο κατηγορίες έχουν κάποιες γνώσεις για την έννοια του 
αριθμού, αλλά όχι σε πολύ υψηλό βαθμό. Ακόμη και από την περιγραφική παρουσίαση 
των αποτελεσμάτων αναδείχτηκε πως υπήρχαν ελλείψεις ή και κάποιες παρανοήσεις στις 
γνώσεις των εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού. Και στις δύο κατηγορίες 
ακολουθεί το ποσοστό των εκπαιδευτικών με καλές γνώσεις της έννοιας του αριθμού. Να 
σημειωθεί πως είναι περισσότεροι οι ειδικοί παιδαγωγοί με καλές γνώσεις της έννοιας του 
αριθμού (34.21% των ειδικών παιδαγωγών) από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής 
(20,39%), ενώ τα ποσοστά εκπαιδευτικών με ελλιπείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού 
είναι χαμηλά σε κάθε κατηγορία (5,26% των ειδικών παιδαγωγών και 11,65% των 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής). Αν και είναι παρατηρήσιμο πως υπάρχει μία συνάφεια 
στα αποτελέσματα των εκπαιδευτικών των δύο κατηγοριών, πρέπει να επισημανθεί πως 
φαίνεται να έχουν υψηλότερη επάρκεια- ως προς την έννοια που μελετάται- οι 
εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής. Αυτή η θέση επιβεβαιώθηκε από τον έλεγχο  3x2 chi square 
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που διερευνήθηκε εάν υπάρχει κάποια συσχέτιση σχετικά με την ειδικότητα των 
εκπαιδευτικών και το επίπεδο της γνωστικής τους επάρκειας για την έννοια του αριθμού 
(καλές γνώσεις για την έννοια του αριθμού, επαρκείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού 
και ελλιπείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού). Μπορούσε να υποθέσουμε, λοιπόν, πως 
είναι ανεξάρτητες οι δύο μεταβλητές, εφόσον p= 0,168 (p > 0,05).  
Οι ελάχιστες ερευνητικές προσπάθειες που έχουν γίνει σχετικά με τις γνώσεις των 
εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού είναι αποθαρρυντικές και δεν συνάδουν με τα 
ευρήματα της παρούσας έρευνας. Συγκεκριμένα, οι Tsao, & Lin (2012) αναφέρουν ότι 
στην Ταϊβάν ο όρος «έννοια του αριθμού» δεν είναι ιδιαίτερα διαδεδομένος στους 
εκπαιδευτικούς και μάλιστα ότι οι εκπαιδευτικοί δεν δίνουν έμφαση στην καλλιέργεια της 
έννοιας του αριθμού. Βέβαια, για να εξάγουμε κάποιο συμπέρασμα για τις γνώσεις των 
εκπαιδευτικών πρέπει να λάβουμε υπόψη το γενικότερο χαρακτήρα της εκπαίδευσης κάθε 
χώρας και αν αυτό προωθεί την έννοια του αριθμού. Στην ερευνητική προσπάθεια των 
Tsao, & Lin (2012) οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως δεν έχουν διδαχτεί τη σημασία 
κατάκτησης της έννοιας του αριθμού, όπως και κατάλληλες στρατηγικές για την ανάπτυξή 
της. Μία διαφορετική έρευνα για το επίπεδο κατάκτησης της έννοιας του αριθμού των 
McIntosh, και συν. (1997) που πραγματοποιήθηκε σε διάφορες χώρες (Αυστραλία, Η.Π.Α, 
Σουηδία, Ταϊβάν) κατέληξε στο ότι, μετά από το τέλος της έρευνας και την επιμόρφωση 
που δέχτηκαν οι εκπαιδευτικοί για τη φύση της έννοιας, οι εκπαιδευτικοί σε όλες τις χώρες 
θεώρησαν σημαντική την κατάκτηση της έννοιας του αριθμού.  
Από την παρούσα έρευνα, βέβαια, μπορούμε να αποκομίσουμε μία θετική εικόνα 
για το θεωρητικό πλαίσιο των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής σχετικά με την 
έννοια του αριθμού. Εάν εξαιρέσουμε λοιπόν, τις παιδαγωγικές γνώσεις, που δεν 
εξετάζονται στη συγκεκριμένη έρευνα, και εστιάσουμε μόνο στις γνώσεις για το 
περιεχόμενο που διδάσκεται μπορούμε να ισχυριστούμε πως οι εκπαιδευτικοί γενικής και 
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ειδικής αγωγής φαίνεται να κατέχουν σε ένα σημαντικό βαθμό τη θεωρητικό υπόβαθρο, 
ώστε να οργανώσουν ένα πρόγραμμα διδασκαλίας για την καλλιέργεια της έννοιας του 
αριθμού σε έναν μαθητή με Ε.Μ.Δ ή σε έναν μαθητή με υψηλό κίνδυνο να εμφανίσει 
ανάλογες δυσκολίες στη μετέπειτα σχολική του πορεία (αν και υπάρχουν κάποια στοιχεία 
που φαίνεται ότι δεν είναι απολύτως ξεκάθαρα σε αυτούς). 
Ένα ιδιαίτερα ενδιαφέρον εύρημα της παρούσας εργασίας αφορά την αξιολόγηση 
μίας δραστηριότητας για την εκτίμηση της ποσότητας από τους ειδικούς παιδαγωγούς με 
καλές γνώσεις της έννοιας του αριθμού, στην περίπτωση οργάνωσης μίας διδασκαλίας για 
την καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού σε έναν μαθητή με Ε.Μ.Δ. Το αξιοπρόσεχτο 
είναι πως οι εκπαιδευτικοί αυτής της υπό - ομάδας είχαν δηλώσει όλοι πως η εκτίμηση 
ποσοτήτων είναι στοιχείο της έννοιας του αριθμού. Ωστόσο, όταν έπρεπε να δηλώσουν 
εάν θα αξιοποιούσαν, σε θεωρητικό πλαίσιο, μία δραστηριότητα με ανάλογο στόχο 
περίπου οι μισοί αποδέχτηκαν τη συγκεκριμένη δραστηριότητα (7 εκπαιδευτικοί από τους 
13 εκπαιδευτικούς της υπό -ομάδας), ενώ πρέπει να σημειωθεί πως όλοι οι εκπαιδευτικοί 
είχαν δηλώσει πως είναι σημαντική η κατάκτηση της έννοιας του αριθμού και πως θα 
οργάνωναν ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας με ανάλογο στόχο για έναν 
μαθητή με σοβαρές δυσκολίες ή αρκετές ενδείξεις για Ε.Μ.Δ.  
Παρατηρούμε πως από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών φαίνεται να υπάρχει μία 
θετική στάση στην καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού, αναγνωρίζεται η σημασία 
κατάκτησης της από τους μαθητές και αναγνωρίζεται ορθά ένα βασικό στοιχείο της 
έννοιας του αριθμού από το σύνολο των εκπαιδευτικών της υπό - ομάδας. Ωστόσο, η 
διδασκαλία του μέσω μίας προτεινόμενης δραστηριότητας γίνεται αποδεκτή από 
σημαντικά λιγότερους εκπαιδευτικούς. Για να ερμηνεύσουμε το συγκεκριμένο εύρημα, 
πρέπει να επισημάνουμε κάποια σχετικά στοιχεία σε προηγούμενες έρευνες. 
Συγκεκριμένα, κάτι ανάλογο έχει επισημανθεί στην έρευνα των McIntosh, και συν. (1997) 
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όπου οι εκπαιδευτικοί στη Σουηδία δήλωσαν πως παρά την αναμφισβήτητη αξία της 
καλλιέργειας της έννοιας του αριθμού, δεν επενδύουν σημαντικό χρόνο στη διδασκαλία 
της. Μάλιστα, οι εκπαιδευτικοί σε όλες τις χώρες της έρευνας δήλωσαν πως οι 
δραστηριότητες που καλλιεργούν την έννοια του αριθμού φαίνονται μη οικείες σε σχέση 
με τις δραστηριότητες που παρατίθενται στα σχολικά βιβλία και γενικότερα με τις 
ασκήσεις που προωθούνται από το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Επομένως, υπό αυτήν 
τη σκέψη μπορούμε να υποθέσουμε πως οι εκπαιδευτικοί στην πράξη δεν καλλιεργούν την 
έννοια του αριθμού, καθώς δίνουν προτεραιότητα σε άλλες μαθηματικές δεξιότητες και 
γνώσεις που προωθούνται περισσότερο από το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Στο ίδιο 
συμπέρασμα κατέληξε και ο Raymond (1993), οποίος δήλωσε πως οι απόψεις και οι 
στάσεις των εκπαιδευτικών διαφοροποιούνται από τις διδακτικές τους επιλογές και 
μάλιστα πολλές φορές έρχονται σε σύγκρουση. Πιθανές αιτίες για τη διαφοροποίηση αυτή, 
σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, είναι η έλλειψη χρόνου ή μέσων, οι δυσκολίες στη 
διαχείριση της τάξης και οι προβλεπόμενοι στόχοι που πρέπει να κατακτηθούν (McIntosh, 
et al.,1997).  
Η αντίστοιχη υπό - ομάδα των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής με καλές γνώσεις για 
την έννοια του αριθμού έχουν αρκετά κοινά στοιχεία με τους εκπαιδευτικούς ειδικής 
αγωγής (αναγνώριση σημασίας έννοιας αριθμού, επιμόρφωση των ίδιων πάνω στην έννοια 
αυτή και υλοποίηση διδασκαλίας για την καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού στους 
μαθητές). Ένα σημαντικό στοιχείο είναι ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής με καλές 
γνώσεις της έννοιας του αριθμού δήλωσαν σε ένα μεγάλο ποσοστό (άνω του 75%) πως θα 
ενσωμάτωναν όλες τις προτεινόμενες δραστηριότητες στη διδασκαλία τους. Οι έρευνες 
που έχουν βρεθεί σχετικά με το θέμα αυτό δεν έχουν λάβει υπόψη το διαχωρισμό της 
γενικής και ειδικής αγωγής και αναφέρονται στους εκπαιδευτικούς γενικότερα. Οι 
εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής δήλωσαν πως θα αξιοποιούσαν τις συγκεκριμένες 
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δραστηριότητες και με αυτόν τον τρόπο έδειξαν μία θετική στάση ως προς τη διδασκαλία 
της έννοιας του αριθμού, χωρίς να είμαστε βέβαιοι για τις διδακτικές τους επιλογές στην 
πράξη. Έχει επισημανθεί στην έρευνα των McIntosh, και συν. (1997) πως οι εκπαιδευτικοί 
δήλωσαν πως απαιτείται περισσότερη έμφαση σε δραστηριότητες που καλλιεργούν την 
έννοια του αριθμού. Οι εκπαιδευτικοί της συγκεκριμένης υπό - ομάδας είχαν δείξει πως 
αντιλαμβάνονται τη σημασία της κατάκτησης της έννοιας του αριθμού και υποθέτουμε 
ότι, ενδεχομένως, τείνουν να οργανώνουν ανάλογες δραστηριότητες. 
Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής με επαρκείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού 
(Β΄ ομάδα) απορρίπτουν σε ένα σημαντικό ποσοστό την εκτίμηση αποτελέσματος ως 
στοιχείο της έννοιας του αριθμού (κατά 69,5% και 65,2% στα δύο σχετικά ερωτήματα). 
Αντίστοιχα, το ποσοστό των εκπαιδευτικών της ομάδας αυτής που επιλέγει την 
δραστηριότητα με αυτόν τον στόχο είναι πολύ χαμηλό. Παρατηρούμε, λοιπόν, πως οι 
εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής με επαρκείς γνώσεις σχετικά με την έννοια του αριθμού 
έχουν μία σημαντική έλλειψη ως προς το θεωρητικό πλαίσιο, καθώς απορρίπτουν ένα 
κεντρικό στοιχείο της έννοιας του αριθμού, το οποίο, μάλιστα, αναγνωρίζεται και από το 
αναλυτικό πρόγραμμα ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού. Είναι αξιοσημείωτο πως 
περίπου οι μισοί εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής με επαρκείς γνώσεις σχετικά με την έννοια 
του αριθμού (Β΄ Ομάδα) αντιλαμβάνονται την εκτίμηση του αποτελέσματος ως στοιχείο 
της έννοιας του αριθμού. Συγκεκριμένα, στα δύο σχετικά στοιχεία του ερωτηματολογίου 
το ποσοστό επιτυχίας τους ανερχόταν σε 42,8% και 55,7%, ενώ το ποσοστό της πιθανής 
αξιοποίησης μιας δραστηριότητας με ανάλογο στόχο είναι αρκετά χαμηλό (33%). 
Υπάρχει, λοιπόν, μία συνάφεια ως προς τις απαντήσεις γενικών και ειδικών παιδαγωγών 
με ανάλογο επίπεδο γνώσεων ως προς την επιλογή της δραστηριότητας που καλλιεργεί τη 
δεξιότητα εκτίμησης. Η δεξιότητα της εκτίμησης ενός πιθανού αποτελέσματος είναι ένα 
σημαντικό στοιχείο της έννοιας του αριθμού (Senol., et al., 2015), συνδέεται με την 
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εκτίμηση του μεγέθους του αριθμού και μπορεί να αξιοποιηθεί ως εργαλείο για την 
καλλιέργεια επιπρόσθετων μαθηματικών δεξιοτήτων (Tsao, 2014).  
Επομένως, το συγκεκριμένο εύρημα πιθανότατα μπορεί να δημιουργήσει την 
υπόθεση ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής και γενικής αγωγής δεν αντιλαμβάνονται τη σημασία 
της καλλιέργειας της δεξιότητας αυτής και δεν θα τη συμπεριλαμβάνουν στη διδασκαλία 
των μαθητών με Ε.Μ.Δ. Ως αποτέλεσμα της ενδεχόμενης ανεπαρκούς διδασκαλίας των 
μαθητών με Ε.Μ.Δ μπορούν να ερμηνευτούν και οι χαμηλές επιδόσεις των μαθητών ως 
προς την δεξιότητα εκτίμησης, που επιβεβαιώνεται από τα ερευνητικά ευρήματα 
προηγούμενων ερευνών. Συγκεκριμένα, οι Senol, και συν. (2015) επεσήμαναν πως οι 
μαθητές δεν μπορούσαν να αποδεχτούν πως υπάρχουν παραπάνω από μία ορθές 
απαντήσεις σε μία άσκηση μαθηματικών και για αυτό αρνούνταν να προβούν σε μία 
προσπάθεια εκτίμησης του πιθανού αποτελέσματος (καθώς το αποτέλεσμα αυτό πιθανόν 
διαφοροποιείται από το ακριβές, άρα και ορθό αποτέλεσμα). Μάλιστα, είχε επισημανθεί 
πως οι μαθητές προτιμούσαν να υπολογίσουν με ακρίβεια το αποτέλεσμα και έπειτα 
συμπλήρωναν τον κοντινό- στο αποτέλεσμα- αριθμό. Επιπλέον, από τους ίδιους ερευνητές 
επισημαίνεται πως σύμφωνα με τους Sowder and Wheeler (1989) η τάση αυτή των 
παιδιών οφείλεται στη διδασκαλία που έχουν δεχτεί και στο γενικότερο χαρακτήρα της 
εκπαίδευσης και προτείνεται στους εκπαιδευτικούς να ενσωματώσουν συστηματικά στη 
διδασκαλία τους δραστηριότητες που δίνουν τη δυνατότητα στους μαθητές να 
καλλιεργήσουν τη δεξιότητα της εκτίμησης. Κάτι ανάλογο διαπιστώνεται και από τους 
Yang, Reys, & Reys (2008), οι οποίοι επισημαίνουν ότι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν 
καλλιεργήσει τη δεξιότητα εκτίμησης και δεν μπορούν να προσεγγίσουν μία άσκηση αν 
δεν αξιοποιήσουν τη χρήση του γραπτού αλγόριθμου. Το εύρημα αυτό έχει επιβεβαιωθεί 
και από παλιότερες έρευνες (Reys & Yang, 1998∙ Yang & Reys, 2002∙ Yang, 2005 ∙Yang, 
2007∙ όπως αναφέρεται στο Yang, Reys, & Reys, 2009), ενώ σύμφωνα με την Yang 
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(2005) ανάλογη είναι και η συμπεριφορά των μαθητών που, εφόσον διδαχτούν τους 
γραπτούς αλγορίθμους δεν αξιοποιούν τη δεξιότητα εκτίμησης του αποτελέσματος (Yang, 
Reys, & Reys, 2009) που είναι βασική δεξιότητα για την ευέλικτη διαχείριση των 
μαθηματικών (Siegler, & Booth, 2005).  
Οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής παρουσίασαν ανάλογα ποσοστά και στην 
εκτίμηση του μεγέθους των αριθμών. Συγκεκριμένα, περισσότεροι από τους μισούς 
συμμετέχοντες δέχονται την εκτίμηση μεγέθους ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού 
(64,2%), αλλά το ποσοστό των εκπαιδευτικών που επιλέγουν μία σχετική δραστηριότητα 
είναι μικρότερο (33%). Αν προσπαθήσουμε να εξηγήσουμε την παραπάνω θέση, θα ήταν 
ωφέλιμο να επισημάνουμε πάλι ότι ερευνητικά έχει διαπιστωθεί ότι οι εκπαιδευτικοί 
επενδύουν λιγότερο χρόνο για την καλλιέργεια μαθηματικών δεξιοτήτων που  οι ίδιοι 
θεωρούν σημαντικές και μάλιστα το στοιχείο αυτό έχει διαπιστωθεί για τη διδασκαλία της 
έννοιας του αριθμού ειδικότερα. Σε μία προσπάθεια διερεύνησης του φαινομένου αυτού οι 
εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στην έλλειψη χρόνου και μέσων, στην ανάγκη κατάκτησης 
προκαθορισμένων στόχων και στα προβλήματα που προκύπτουν κατά τη διαχείριση της 
τάξης. Σε αυτά τα στοιχεία, μπορούμε να προσθέσουμε και και τα ευρήματα των Rasch 
(1992) και Hungerford (1994) που υποστηρίζουν πως οι εκπαιδευτικοί έχουν δυσκολίες 
στα μαθηματικά και συγκεκριμένα στην αντίληψη του νοήματος του αριθμού και των 
σχέσεων του αριθμητικού συστήματος (Son, 2016). Επομένως, θα μπορούμε να 
διατυπωθεί ότι πιθανότατα λόγω της δικής τους άγνοιας και παρόλο που αντιλαμβάνονται 
ότι η αναγνώριση του μεγέθους του αριθμού είναι στοιχείο της έννοιας του αριθμού, οι 
εκπαιδευτικοί τείνουν να μην εμβαθύνουν σε ανάλογες δραστηριότητες. 
Ανάλογα είναι τα αποτελέσματα των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής με 
ελλιπείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού (Γ΄ Ομάδα). Οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής 
της υπό – ομάδας δεν αναγνωρίζουν την εκτίμηση του μεγέθους και του αποτελέσματος 
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ως στοιχεία της έννοιας του αριθμού. Αντίστοιχα, χαμηλά είναι τα ποσοστά επιλογής των 
προτεινόμενων δραστηριοτήτων σε μία διδασκαλία για το σκοπό αυτό (αν και είναι οι 
περισσότεροι οι εκπαιδευτικοί που δέχονται τη δραστηριότητα από αυτούς που 
αναγνωρίζουν την εκτίμηση του μεγέθους ως στοιχείο της έννοιας του αριθμού). Στη 
συγκεκριμένη περίπτωση οι διδακτικές επιλογές θα μπορούσαν να θεωρηθούν αποτέλεσμα 
των ανεπαρκών γνώσεων σχετικά με την έννοια του αριθμού. Σε κάθε περίπτωση, βέβαια, 
κατανοούμε πως η διδασκαλία για την έννοια του αριθμού (παρόλο που οι ίδιοι δήλωσαν 
πως έχει πραγματοποιηθεί) δεν είναι θεμελιωμένη επιστημονικά και δεν μπορεί να 
ικανοποιήσει τις ανάγκες των μαθητών που παρουσιάζουν Ε.Μ.Δ.  
 Οι ειδικοί παιδαγωγοί με ελλιπείς γνώσεις, οι συμμετέχοντες δηλαδή που 
απάντησαν λανθασμένα σε περισσότερα από τα μισά στοιχεία, είναι 2 άτομα. Και οι δύο 
εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως έχουν υλοποιήσει 10 - 15 δραστηριότητες για την έννοια του 
αριθμού μέσα σε μία σχολική χρονιά (περισσότερες από όσες δήλωναν τα άτομα των 
άλλων ομάδων). Οι δραστηριότητες, ωστόσο, που δίνονταν στο ερωτηματολόγιο για την 
καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού απορρίφθηκαν όλες εκτός από μία και για τους δύο 
συμμετέχοντες, ενώ και οι δύο δήλωσαν πως δεν είναι σημαντική η οργάνωση ενός 
εξατομικευμένου προγράμματος διδασκαλίας για την καλλιέργεια της έννοιας του 
αριθμού. Επειδή τα κριτήρια της υπό-ομάδας αυτής τα συγκέντρωσαν μόνο 2 
εκπαιδευτικοί, τα αποτελέσματα δεν μπορούν να θεωρηθούν ιδιαίτερα αξιοποιήσιμα για το 
ερευνητικό ενδιαφέρον. Παρουσιάστηκαν ως μία γενική εικόνα, αλλά οφείλουμε να 
είμαστε ιδιαίτερα προσεχτικοί στις θέσεις που υποστηρίζονται.  
4.2 Συμπεράσματα 
 
Συνοψίζοντας, από τα ερευνητικά ευρήματα και το σχολιασμό τους μπορούμε να 
καταλήξουμε σε κάποια συμπεράσματα που πιθανότατα ισχύουν για τη διδασκαλία των 
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μαθητών με Ε.Μ.Δ σχετικά με την κατάκτηση της έννοιας του αριθμού. Διεθνώς έχουν 
πραγματοποιηθεί κάποιες ερευνητικές προσπάθειες αξιολόγησης των μαθηματικών 
γνώσεων των δασκάλων γενικότερα. Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα της παρούσας 
εργασίας αφορούσε τις γνώσεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί για την έννοια του αριθμού. 
Για να μελετηθεί η διδασκαλία της έννοιας- στόχου είναι σημαντικό να αναδειχτεί 
ερευνητικά εάν οι εκπαιδευτικοί (γενικής και ειδικής αγωγής) έχουν σχηματίσει μία ορθή 
ή διαστρεβλωμένη αντίληψη για τις γνώσεις και τις δεξιότητες που συνιστούν την έννοια 
του αριθμού, καθώς αυτό σύμφωνα με τους Tsao, & Lin (2012) αποτελεί μία βασική 
παράμετρο που καθορίζει το επίπεδο ανάπτυξης της έννοιας του αριθμού από τους 
μαθητές . 
  Στην παρούσα έρευνα οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής δεν είχαν 
υψηλά ποσοστά αναγνώρισης κάθε γνώσης και δεξιότητας που συνιστά την έννοια του 
αριθμού (όπως η εκτίμηση μεγέθους ή η εκτίμηση του αποτελέσματος). Μάλιστα, είναι 
σημαντικό πως ένα μεγάλο ποσοστό εκπαιδευτικών θεωρεί πως στις γνώσεις που 
συνιστούν την έννοια του αριθμού εντάσσεται και η αναγνώριση του αριθμητικού ψηφίου, 
στοιχείο που δεν σχετίζεται με την κατανόηση του μεγέθους και του νοήματος του 
αριθμού. Από την ανάλυση των απαντήσεων των εκπαιδευτικών οδηγούμαστε στο 
συμπέρασμα πως οι γνώσεις των εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού είναι 
συγκεχυμένες, παρόλο που υπάρχει το θεωρητικό υπόβαθρο για την έννοια του αριθμού. 
Ωστόσο, με βάση τα ερευνητικά ευρήματα προκύπτει ο προβληματισμός για το εάν οι 
εκπαιδευτικοί γενικής αλλά και ειδικής αγωγής έχουν το γνωστικό υπόβαθρο για να 
υποστηρίξουν μία  επιστημονικά θεμελιωμένη διδασκαλία για την καλλιέργεια της έννοιας 
του αριθμού σε ένα μαθητή με Ε.Μ.Δ. 
  Μάλιστα, είναι αξιοσημείωτο ότι οι γνώσεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 
αγωγής βάσει των αποτελεσμάτων τους πιθανότατα είναι ανάλογες, εφόσον δεν υπήρχε 
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σημαντική διαφορά στα ποσοστά τους. Βέβαια, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής φάνηκαν 
να κατέχουν πιο ακριβείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού, αλλά να μην τις αξιοποιούν 
για τη διδασκαλία της . Σαφώς, η διδασκαλία των μαθηματικών σε παιδιά με Ε.Μ.Δ 
προϋποθέτει – μεταξύ άλλων- την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών (γενικής και ειδικής 
αγωγής) προκειμένου να εξασφαλιστούν άρτιες γνώσεις για το αντικείμενο που διδάσκουν 
(content knowledge), κάτι που δεν επιβεβαιώνεται από την παρούσα έρευνα. Εφόσον 
επιδιώκεται η αποτελεσματική διδασκαλία της έννοιας του αριθμού σε μαθητές με Ε.Μ.Δ 
επιτάσσεται, μεταξύ άλλων,  οι εκπαιδευτικοί και από τους δύο κλάδους να έχουν το 
απαραίτητο θεωρητικό υπόβαθρο για την έννοια αυτή.  
Όσον αφορά στην επιλογή δραστηριοτήτων για την καλλιέργεια της έννοιας του 
αριθμού σε μαθητές με Ε.Μ.Δ, είναι θετικό σημάδι ότι οι εκπαιδευτικοί δείχνουν μία 
θετική εικόνα ως προς το ενδεχόμενο να υλοποιήσουν μία συστηματική διδασκαλία για 
την καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού σε ένα μαθητή με Ε.Μ.Δ, αν και δεν μπορούμε 
να έχουμε μία έγκυρη εικόνα για τη διδασκαλία των μαθητών αυτών στην πράξη. 
Πρόκειται για μία σημαντική ένδειξη ότι υπάρχει μία θετική στάση για τη διδασκαλία της 
έννοιας του αριθμού ιδιαίτερα σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. Στην έρευνα των McIntosh  και συν. 
(1997) οι εκπαιδευτικοί στο τέλος της διαδικασίας δήλωσαν πως θεωρούν πως είναι 
σημαντική η διδασκαλία της έννοιας του αριθμού, αλλά παρόλα αυτά οργανώνουν λίγες 
δραστηριότητες για την καλλιέργεια της. Ανάλογη εικόνα παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί 
στην έρευνα μας, οι οποίοι απορρίπτουν σε ένα σημαντικό βαθμό δραστηριότητες που 
καλλιεργούν την εκτίμηση της ποσότητας ή του αποτελέσματος, στοιχείων κεντρικών για 
τη σύσταση της έννοιας του αριθμού.  
4.3 Περιορισμοί της έρευνας 
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Υπάρχουν κάποιοι περιορισμοί της παρούσας ερευνητικής προσπάθειας που πρέπει 
να ληφθούν υπόψη ως προς την γενικευμένη αποδοχή και αξιοποίηση των αποτελεσμάτων 
της. Ο κυριότερος περιορισμός πηγάζει από το ότι το επίπεδο αξιοπιστίας του εργαλείου 
είναι απλώς αποδεκτό. Αυτό σημαίνει ότι υπάρχουν διάφορες παράμετροι και διαστάσεις 
των βασικών αντικειμένων μελέτης που δεν έχουν αναδεχτεί. Ένας άλλος περιορισμός 
προκύπτει από το γεγονός ότι δεν χρησιμοποιήθηκε τυχαία συστηματική δειγματοληψία 
κατά την διαμόρφωση της ομάδας των συμμετεχόντων.  
 
4.4 Εκπαιδευτικές επιπτώσεις 
 
Παράς τους περιορισμούς που αναφέρθηκαν, από τα ευρήματα της παρούσας 
έρευνας μπορούμε να σχηματίσουμε μία γενική εικόνα για τις γνώσεις των εκπαιδευτικών 
για την έννοια του αριθμού και τη διδασκαλία της και να παραθέσουμε ορισμένες – 
ενδεχόμενες- εκπαιδευτικές επιπτώσεις για τη διδασκαλία μαθητών με Ε.Μ.Δ. 
Μέσα από την έρευνα αναδείχτηκε πως υπάρχουν σημαντικές ελλείψεις στις 
γνώσεις εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής ακόμη και με επαρκείς γνώσεις (οι 
οποίοι σε ένα σημαντικό βαθμό απορρίπτουν την εκτίμηση της ποσότητας ή την εκτίμηση 
του αποτελέσματος ως στοιχεία της έννοιας του αριθμού). Οι εκπαιδευτικοί αυτοί γενικής 
και ειδικής αγωγής στην παρούσα έρευνα απέρριψαν σε ένα σημαντικό ποσοστό 
δραστηριότητες με ανάλογο στόχο. Επομένως, οι εκπαιδευτικοί με ανάλογο προφίλ 
πιθανότατα δεν θα δίνουν έμφαση στην καλλιέργεια της δεξιότητας εκτίμησης είτε του 
αποτελέσματος είτε της ποσότητας για έναν μαθητή με Ε.Μ.Δ. Η υπόθεση αυτή αντιβαίνει 
στην κοινή- για την επιστημονική κοινότητα- θέση της επιβεβλημένης διδασκαλίας της 
έννοιας του αριθμού στα παιδιά που δεν έχουν κατακτήσει την έννοια φυσικά, χωρίς 
διδασκαλία, συμπεριλαμβανομένου και των μαθητών με Ε.Μ.Δ (Griffin, 2004). Εφόσον οι 
εκπαιδευτικοί (γενικής και ειδικής αγωγής) φαίνεται να μην αναγνωρίζουν δύο κεντρικά 
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στοιχεία της έννοιας του αριθμού μπορούμε να υποθέσουμε πως ακόμη και η ενδεχόμενη 
υλοποίηση μιας διδακτικής παρέμβασης για την έννοια του αριθμού σε μαθητές με Ε.Μ.Δ 
δεν δεν θα μπορούσε να ικανοποιήσει το γενικό σκοπό της. 
Κάτι ανάλογο μπορεί να πραγματοποιηθεί με εκπαιδευτικούς που παρουσιάζουν 
ελλιπείς γνώσεις για την έννοια του αριθμού. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί δεν έχουν το 
θεωρητικό υπόβαθρο για να διδάξουν την έννοια και εύλογα μπορούμε να υποθέσουμε 
πως αυτό αντικατοπτρίζεται και στη διδασκαλία των μαθητών με Ε.Μ.Δ. Μία διδακτική 
προσέγγιση που δεν έχει σαφείς στόχους και ένα θεμελιωμένο μοντέλο από τη σύγχρονη 
έρευνα μπορεί να δημιουργήσει επιπρόσθετες δυσκολίες στους μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
Επομένως, είναι άτοπο να επιζητάται η κατάκτηση της έννοιας του αριθμού από μαθητές 
με Ε.Μ.Δ, ενώ οι μαθητές αυτοί πιθανότατα δεν έχουν εμπλακεί σε μία διδασκαλία με 
αυτόν τον στόχο.  
4.5 Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 
 
Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης σε συνδυασμό με την ανασκόπηση της 
υπάρχουσας βιβλιογραφίας είναι δυνατό να συνεισφέρουν στην προσπάθεια αναβάθμισης 
της εκπαίδευσης των μαθητών με Ε.Μ.Δ, ιδιαίτερα στον τομέα των μαθηματικών. 
Ωστόσο, κρίνεται απαραίτητο να εξελιχθεί η ερευνητική προσπάθεια, προκειμένου να 
αναβαθμίζεται συνεχώς το πρόγραμμα διδασκαλίας των μαθητών με Ε.Μ.Δ, θεμελιωμένο 
πάνω σε σύγχρονα ερευνητικά δεδομένα.  
Ένα σημαντικό βήμα είναι να εκπονηθεί μία έρευνα που να μελετά τις γνώσεις των 
εκπαιδευτικών για την έννοια του αριθμού και τη διδασκαλία της σε μαθητές με Ε.Μ.Δ, 
αλλά, ταυτόχρονα, να συγκεντρώνει δεδομένα για το τι γίνεται έμπρακτα μέσα στη 
σχολική τάξη. Τα στοιχεία αυτά θα μπορέσουν να μας δώσουν μία σαφέστερη εικόνα για 
τις γνώσεις των εκπαιδευτικών, εφόσον θα μπορούμε να τις συσχετίσουμε με τα στοιχεία 
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από τη διδασκαλία μέσα στη σχολική τάξη, που θα είναι έμπρακτα και όχι σε θεωρητική 
βάση. Ταυτόχρονα, είναι σημαντικό να υλοποιηθεί μια ανάλογη έρευνα σε μεγαλύτερο 
αριθμό συμμετεχόντων, ώστε να είμαστε σε θέση να καταλήξουμε σε πιο ασφαλή 
συμπεράσματα. Σημαντικό ρόλο σε αυτό συνιστά η δημιουργία και η στάθμιση ενός 
εργαλείου για την διερεύνηση των γνώσεων των εκπαιδευτικών για την έννοια του 
αριθμού στη χώρα μας. Η διασφάλιση ενός υψηλού δείκτη αξιοπιστίας δίνει τη  
δυνατότητα γενίκευσης των αντίστοιχων ευρημάτων και, επομένως, ενισχύει την αξία της 
έρευνας. 
Είναι επιβεβλημένο οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής που καλούνται να 
διδάξουν έναν μαθητή με Ε.Μ.Δ να αντιλαμβάνονται ότι για τη διδασκαλία των 
μαθηματικών είναι προτεύον να αξιολογηθεί η κατάκτηση της έννοιας του αριθμού και, 
έπειτα, να οργανωθεί ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας για την καλλιέργειά 
της. Επομένως, είναι ιδιαίτερα εποικοδομητική  η συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους 
ερευνητές για την εκπόνηση ερευνητικών μελετών που αφορούν την αναβάθμιση της 
διδασκαλίας της έννοιας του αριθμού σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
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Παράρτημα 
 
Ερωτηματολόγιο για την έννοια του αριθμού και τη διδασκαλία της σε 
μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
 
Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής 
αγωγής. Σχηματίστηκε στο πλαίσιο της διπλωματικής μου εργασίας κατά τη διάρκεια του 
μεταπτυχιακού προγράμματος «Ειδική αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση» με επιβλέποντα 
καθηγητή, τον κύριο Αγαλιώτη Ιωάννη. Απαντήστε στις ερωτήσεις για τη διδασκαλία έχοντας ως 
σημείο αναφοράς τους μαθητές με τις Ε.Μ.Δ στην  τάξη σας. Σημειώνεται ότι διατηρείται η 
ανωνυμία των στοιχείων σας. Χρειάζεστε περίπου 20 λεπτά. Η βοήθεια σας είναι πολύτιμη και η 
συμμετοχή σας απαραίτητη για την εκπόνηση της έρευνας. Για οποιοδήποτε ζήτημα, μπορείτε να 
απευθυνθείτε στο email: elsarikiriakidou@gmail.com.  
   
                                             Σας ευχαριστώ για τη συμμετοχή, 
                                                                                                 Σαρηκυριακίδου Ελισάβετ 
 
Σημειώστε με ένα Χ την απάντηση που θεωρείτε σωστή 
Α΄ ΜΕΡΟΣ 
1. Ένας μαθητής σας συγχέει το ψηφίο 6 με το ψηφίο 9. Πρόκειται για μία ένδειξη πως η 
έννοια του αριθμού έχει κατακτηθεί σε περιορισμένο βαθμό. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
2. Ορίζετε ως διδακτικό στόχο την κατάκτηση της έννοιας του αριθμού 5. Μέσω 
αξιολόγησης μετά από την ολοκλήρωση της διδασκαλίας, διαπιστώνετε ότι οι μαθητές 
σας μπορούν να αναγνωρίζουν το ψηφίο 5. Έχει κατακτηθεί ο διδακτικός σας στόχος. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
3. Ζητάτε από έναν μαθητή Α΄ Δημοτικού να φέρει εφτά μολύβια από τη μολυβοθήκη της 
τάξης (που περιέχει ένα μεγαλύτερο σύνολο μολυβιών). Πρόκειται για μία ερώτηση που 
συμβάλλει στον έλεγχο της κατάκτησης της έννοιας του αριθμού 7 για το συγκεκριμένο 
παιδί. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
4. Μέσα στην τάξη παρατηρείτε μία εικόνα του σχολικού εγχειριδίου στην οποία 
απεικονίζονται 17 παιδιά. Ζητάτε από τους μαθητές να εκτιμήσουν πόσα είναι τα 
εικονιζόμενα άτομα, δίνοντας  τους ενδεικτικά ως πιθανές απαντήσεις τους αριθμούς 5, 
20 ή 100. Πρόκειται για μία ερώτηση που συμβάλλει στον έλεγχο της κατάκτησης της 
έννοιας του αριθμού. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
5. Η προφορική αρίθμηση από το 1 – 20 (1,2,3,4……20) ενός παιδιού πρώτης δημοτικού 
αποτελεί από μόνη της ένδειξη ότι ο μαθητής έχει κατακτήσει την έννοια του αριθμού. 
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ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
6. Μία μαθήτρια Δ΄ Δημοτικού δεν μπορεί να υπολογίσει το αποτέλεσμα της πράξης 125 
+100, αν δεν εκτελέσει γραπτά τη συγκεκριμένη πράξη. Πρόκειται για μία ένδειξη πως η 
μαθήτρια έχει κατακτήσει την έννοια του αριθμού σε περιορισμένο 
βαθμό. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ  
7. Ένας άριστος μαθητής στα μαθηματικά έχει πάντοτε ανεπτυγμένη την έννοια του 
αριθμού. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
8. Παρατηρείτε ότι ένας μαθητής έχει δυσκολίες να εκτιμήσει το αποτέλεσμα σε μία πράξη, 
ωστόσο το υπολογίζει σωστά με τον γραπτό αλγόριθμο. Το γεγονός αυτό είναι ένδειξη 
για την ελλιπή κατάκτηση της έννοιας του αριθμού από τον μαθητή αυτόν. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
9. Τοποθετείτε πάνω στην έδρα 5 μολύβια και, ταυτόχρονα, απαριθμείτε φτάνοντας στον 
αριθμό 10.Ρωτάτε τους μαθητές εάν είναι 10 τα μολύβια πάνω στην έδρα. Η 
δραστηριότητα συμβάλλει στον έλεγχο της κατάκτησης  της έννοιας του 
αριθμού. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
10. Τοποθετείτε στο θρανίο ενός παιδιού Α΄ Δημοτικού εφτά μπλε καλαμάκια και τρία 
κόκκινα καλαμάκια και ρωτάτε ποιο σύνολο είναι μεγαλύτερο. Η ερώτηση αυτή είναι 
ακατάλληλη για τον έλεγχο της έννοιας του αριθμού. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
11. Ζητάτε από έναν μαθητή να ελέγξει, χρησιμοποιώντας τον αντίστοιχο αριθμό από 
μαρκαδόρους, ποιος αριθμός είναι μεγαλύτερος: ο αριθμός που αποτελείται από 2 
δεκάδες και 1 μονάδα ή ο αριθμός που αποτελείται από 1 δεκάδα και 2 μονάδες. 
Πρόκειται για μία ερώτηση που θα μπορούσε να ελέγξει μία συνιστώσα της έννοιας του 
αριθμού. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
12. Τοποθετείτε δεκαπέντε μαρκαδόρους μπροστά στους μαθητές της τάξης σας και ζητάτε 
να εκτιμήσουν πόσοι περίπου είναι οι μαρκαδόροι, χωρίς όμως να τους μετρήσουν. Είναι 
μία δραστηριότητα ακατάλληλη για τον έλεγχο της έννοιας του αριθμού των μαθητών 
της τάξης. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
 
13. Ζητάτε από τις μαθήτριες και τους μαθητές της Ε΄ Δημοτικού να εκτιμήσουν νοερά πόσο 
περίπου είναι το αποτέλεσμα της παρακάτω αριθμητικής παράστασης: 
4/5 + 6/7=…… 
Δίνετε ως πιθανές απαντήσεις τους αριθμούς: 12, 10, 2, 1. Είναι μία δραστηριότητα που 
ελέγχει την κατάκτηση της έννοιας του αριθμού των μαθητών. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
 
14. Δίνετε το παρακάτω πρόβλημα στα παιδιά Ε΄ δημοτικού και ζητάτε να βρουν τη λύση, 
χωρίς όμως να εργαστούν γραπτά. 
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«Δύο ίδια καρπούζια μοιράζονται ίσα σε πέντε μαθητές. Τι μέρος θα πάρει κάθε 
μαθητής;». Δίνονται ως πιθανές απαντήσεις οι εξής:  
α)περισσότερο από μισό καρπούζι, β) ίσο με το 1/5 του καρπουζιού, γ) ίσο με τα 2/5 του 
καρπουζιού, δ) περισσότερα από 2,5 καρπούζια. 
Η παραπάνω δραστηριότητα είναι ακατάλληλη για τον έλεγχο της κατάκτησης της 
έννοιας του αριθμού των μαθητών. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
15. Η εννοιολογική σύνδεση του πολλαπλασιασμού με την πρόσθεση, όπως 4+4+4 = 3x4, 
συμβάλλει στην καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού. 
ΣΥΜΦΩΝΩ        ΔΙΑΦΩΝΩ   
 
16. Ο διδακτικός σας στόχος είναι η κατάκτηση της έννοιας του αριθμού 5. Η πρώτη 
δραστηριότητα που επιλέγετε ζητά από τους μαθητές σας να αποστηθίσουν όλα τα 
αθροίσματα που ισούνται σε 5. Είναι μία δραστηριότητα που καλλιεργεί την έννοια του 
αριθμού. 
ΣΥΜΦΩΝΩ                             ΔΙΑΦΩΝΩ  
17. Κατά τη διδασκαλία των αριθμητικών συνδυασμών με άθροισμα 10, ζητάτε από δύο 
μαθητές  να πάρουν δέκα μαρκαδόρους και να τους χωρίσουν με όλους τους πιθανούς 
τρόπους. Είναι μία δραστηριότητα που καλλιεργεί την έννοια του 
αριθμού. 
ΣΥΜΦΩΝΩ                             ΔΙΑΦΩΝΩ  
18. Κυκλώστε τους αριθμούς που περιγράφουν στοιχεία τα οποία, κατά τη γνώμη σας, 
συνιστούν την έννοια του αριθμού. Μπορείτε να κυκλώσετε  0 – 6 απαντήσεις. 
 
Οι βασικές ικανότητες που συνιστούν την έννοια του αριθμού είναι: 
1) η αναγνώριση των μαθηματικών ψηφίων (π.χ. 1,2,3…) 
2) η εκτίμηση του μεγέθους μίας ποσότητας 
3) ο υπολογισμός νοερών μαθηματικών πράξεων 
4) η ορθή εκτέλεση γραπτών μαθηματικών πράξεων  
5) η εκτίμηση του αποτελέσματος μίας μαθηματικής πράξης ή προβλήματος πριν 
υπολογιστεί το ακριβές αποτέλεσμα 
6) οι βασικές αρχές καταμέτρησης (να μετρούν κάθε στοιχείο ενός συνόλου μία φορά, 
ανεξάρτητα από τη σειρά την οποία θα επιλέξουν και να ορίζουν τον αριθμό των 
αντικειμένων από τα οποία απαρτίζεται ένα σύνολο) 
 
Β΄ ΜΕΡΟΣ 
Βάλτε ένα Χ στο κουτάκι με το οποίο συμφωνείτε. 
 
1. Θα χρησιμοποιούσατε την παρακάτω δραστηριότητα για τη διδασκαλία της έννοιας της 
διαίρεσης με δεκαδικό αριθμό; 
 ΝΑΙ      ΟΧΙ 
 
 
Χωρίς να εργαστείς γραπτά να σκεφτείς εάν το αποτέλεσμα της διαίρεσης 72 / 0,025 
είναι: 
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Α) πολύ μεγαλύτερο από 72 
Β) πολύ μικρότερο από 72 
Γ) λίγο μεγαλύτερο από 72 
Δ) λίγο μικρότερο από 72  
  
2. Θα χρησιμοποιούσατε αυτήν τη δραστηριότητα στη διδασκαλία των μαθηματικών της Α΄ 
δημοτικού; 
  ΝΑΙ      ΟΧΙ 
 
 
Χωράνε σε αυτήν την κασετίνα τριάντα από τους μαρκαδόρους μας; Ας κάνουμε 
υποθέσεις και έπειτα να βρούμε την απάντηση τοποθετώντας στην κασετίνα όσους 
περισσότερους μαρκαδόρους μπορούμε.                   
 
3. Θα αξιοποιούσατε την παρακάτω ερώτηση για τη διδασκαλία της έννοιας των 
κλασμάτων σε παιδιά ΣΤ΄ δημοτικού; 
 ΝΑΙ      ΟΧΙ 
 
Μπορείς να βρεις εάν το κλάσμα 7/8 είναι μεγαλύτερο από το 8/9, χωρίς να εργαστείς 
γραπτά; 
                      
4. Θα χρησιμοποιούσες την παρακάτω δραστηριότητα για τη διδασκαλία της έννοιας των 
ποσοστών; 
 ΝΑΙ      ΟΧΙ 
 
Γράψτε ισοδύναμες αριθμητικές αναπαραστάσεις για την ποσότητα που εκφράζει ο 
αριθμός 50%.  
 
 
5. Θα χρησιμοποιούσες τη συγκεκριμένη δραστηριότητα στον έλεγχο των  
κατακτημένων μαθηματικών γνώσεων παιδιών Γ΄ δημοτικού; 
 ΝΑΙ      ΟΧΙ 
 
Μπορείς να σκεφτείς και να απαντήσεις (χωρίς να εργαστείς γραπτά) ποιο θα είναι το 
αποτέλεσμα της πράξης 36 – 18; 
 
1. Το αναλυτικό πρόγραμμα προωθεί τη διδασκαλία της έννοιας του αριθμού: 
 ΝΑΙ      ΟΧΙ 
 
2. Έχετε διδαχτεί, κατά τη διάρκεια των σπουδών, κατάλληλους τρόπους/ δραστηριότητες 
για τη διδασκαλία της έννοιας του αριθμού: 
 ΝΑΙ      ΟΧΙ 
 
3. Κατά τη διάρκεια της επαγγελματικής σας πορείας, έχετε υλοποιήσει κάποια διδασκαλία 
για την καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού: 
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 ΝΑΙ      ΟΧΙ 
 
4. Πόσες δραστηριότητες έχετε οργανώσει αυτήν την χρονιά για τη διδασκαλία της έννοιας 
του αριθμού: 
 
0 - 5     5 - 10 10 – 15                   15 και πάνω 
 
5. Είναι απαραίτητο να οργανωθεί εξατομικευμένο προγράμματος διδασκαλίας για κάποιο 
παιδί Β΄ Δημοτικού που παρουσιάζει σημαντικές ελλείψεις στην έννοια του αριθμού. 
ΣΥΜΦΩΝΩ   ΔΙΑΦΩΝΩ    
 
6. Η κατάκτηση της έννοιας του αριθμού για την κατανόηση των μαθηματικών είναι 
σημαντική. 
ΣΥΜΦΩΝΩ   ΔΙΑΦΩΝΩ     
 
7. Η καλλιέργεια της έννοιας του αριθμού σε ένα παιδί με σοβαρές ενδείξεις Ειδικών 
Μαθησιακών Δυσκολιών είναι πρωταρχικός στόχος του εξατομικευμένου προγράμματος 
διδασκαλίας: 
             ΣΥΜΦΩΝΩ   ΔΙΑΦΩΝΩ       
 
8. Η πρώιμη παρέμβαση στην κατάκτηση της έννοιας του αριθμού μπορεί να  
βελτιώσει την επίδοση του παιδιού με ΕΜΔ στα μαθηματικά. 
ΣΥΜΦΩΝΩ   ΔΙΑΦΩΝΩ    
 
Γ ΄ ΜΕΡΟΣ 
Συμπληρώστε τα προσωπικά σας στοιχεία 
Φύλο: Άντρας /Γυναίκα                          Ηλικία:…………………….             Τόπος διαμονής:..………… 
 
Οικογενειακή κατάσταση: Παντρεμένος- η  Άγαμος –η   
                                                   
Ειδικότητα: Δάσκαλος-α   
       Ειδικός- η παιδαγωγός  
                       
                                         
Επιπρόσθετες σπουδές: Μεταπτυχιακό ειδικής αγωγής    
                                            Μεταπτυχιακό γενικής αγωγής 
                                            Διδασκαλείο ειδικής αγωγής  
                                            Διδακτορικό  
                                            Άλλες   
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Θέση εργασίας:    Δάσκαλος σε γενική τάξη   
 Δάσκαλος σε τμήμα ένταξης 
 Εκπαιδευτικός ως παράλ. στήριξη   
 Εκπαιδευτικός σε κάποια ειδική δομή   
 Ενασχόληση με τη διδασκαλία στον ιδιωτικό                  Συγκεκριμένα………. 
                                τομέα ( ιδιαίτερα μαθήματα, διδασκαλία 
                                σε φροντιστήριο κ.α) 
Προϋπηρεσία σε σχολείο:  0 -5  6 – 10      11 – 15  
 
                                                    16 – 20     >20  
 
